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RESUMO

A tese teve como objetivo sistematizar os fundamentos tedrico-metodoldgicos
necessarios a compreensdo do desenvolvimento e da formagdo do pensamento
conceitual das criangas de 4 a 6 anos de idade na Educacgéo Infantil na perspectiva
da Teoria Histdrico-Cultural. A pesquisa foi desenvolvida na perspectiva
metodoldgica qualitativa de cunho bibliografico (tedrico-conceitual-explicativo), a
partir de duas fontes de selecdo e andlise: as primarias, obras dos autores classicos da
Teoria Historico-Cultural e seus alunos, e as secundarias, obras dos autores que
interpretam os autores classicos e de pesquisadores contemporaneos que realizam
estudos teorico-conceituais e experimentais. Os materiais bibliograficos estdo
localizados nas bibliotecas da Universidade Federal de S&o Carlos (UFSCar) e da
Facultad de Psicologia de la Universidad de la Habana. Buscou-se identificar os
principais fundamentos da base tedrico-metodoldgica da Teoria Historico-Cultural para
o0 desenvolvimento do pensamento conceitual da crianca e a defesa de sua importéncia e
necessidade no ensino na Educacdo Infantil como subsidio para o desenvolvimento do
pensamento conceitual da crianca nesta faixa etéaria. Caracterizou-se a acdo do ensino
como a célula ou unidade de andlise da atividade com o objeto ou com o sujeito, sendo
a acdo deste ensino a forca motriz do desenvolvimento cognitivo e afetivo das criancas
de 4 a 6 anos de idade. A atividade mediada realizada com as criangas constitui-se como
um processo de formacdo e desenvolvimento das Fungdes Psiquicas Superiores,
especificamente o0 pensamento conceitual, que se da primeiramente na sua relagdo com
o0 plano social (interpsiquico), sendo que essa mesma atividade, ja no plano psicologico,
transforma internamente o psiquismo (intrapsiquico) das criangcas num processo
dialético de apropriacdo e objetivacdo caracterizado pela comunicacdo entre adulto e
crianca. Destaca-se, assim, que as criancas passam da forma de individualidade em si
para a forma mais desenvolvida da individualidade para si. Como sintese defende-se
que a efetividade da esséncia do ensino fundamentada na logica dialética resulta crucial
e muito significativa para 0s processos de ensino e aprendizagem porque se trata ndo de
qualquer tipo de acéo, mas de uma atividade social, pratica e compartilhada por meio da
qual se da a apropriacdo de signos e simbolos, alem da utilizacdo das ferramentas
culturais como mediadores para 0 desenvolvimento do pensamento conceitual. Por isso,
a esséncia do ensino € produzir e criar 0 ato de pensar e de integrar os aspectos praticos,
emocionais, relacionais e cognitivos da crianga, e ndo potencializar o ato de memorizar,
tipico do ensino que tem como base 0 pensamento empirico. Assim, defende-se a tese
central de que o ensino, fundamentado nos pressupostos tedrico-metodoldgicos citados,
constitui a forca motriz para impulsionar o desenvolvimento do pensamento conceitual
na crianca de 4 a 6 anos de idade. O ensino, na perspectiva da Teoria Histérico-Cultural,
potencializa o desenvolvimento do pensamento conceitual, premissa essencial para a
formacdo da personalidade e o desenvolvimento das esferas afetiva e cognitiva das
criancas da Educacéo Infantil.

Palavras-chave: Teoria Historico-Cultural; Estrutura e Conteldo da Atividade;
Pensamento Conceitual; Educacdo Infantil; Funcdes Psiquicas Superiores.



ABSTRACT

Principles of the Historic-Cultural Psychology for understanding the development of
conceptual thinking in children from 4 to 6 years

This work aimed at systematizing both theoretical and methodological principles
required to understand the development and formation of conceptual thinking in
children (4 to 6 years old) from Early Childhood Education using the Historic-
Cultural Psychology theory. The research was developed using bibliographic
qualitative methodology (theoretical-conceptual-explanatory) to analyze two main
sources: works from classic Historic-Cultural Psychology’s authors and their disciples
(primary source); works from authors that interpret the classics and works from
contemporary researchers conducting theoretic-conceptual and experimental studies
(secondary source). The analyzed bibliographic material is available at the Universidade
Federal de Sdo Carlos (UFSCar) and Facultad de Psicologia de la Universidad de La
Habana’s libraries — the first located in Brazil and the second in Cuba. It was sought to
identify the Historic-Cultural Psychology’s main principles for the development of the
conceptual thinking in children and make a defense of its importance during the Early
Childhood Education. The education was characterized as unity of analysis and shown
as the driving force behind the cognitive and affective development in 4 to 6 years old
children. A mediated activity was conducted with the children in order to show the
process of development for the Higher Mental Functions, specifically the conceptual
thinking, which appears first in the social level (interpsychic). The same activity, in the
psychological level, transforms the children’s psyche (intrapsychic) in a dialectical
process of appropriation and objectification characterized by adult-infant
communication. Therefore, children go from an individuality in a “by itself” level to the
“to 1tself”’, more advanced. It is sustained that the effectiveness of an education based on
the dialectical logic is extremely significant for the learning because it is a social shared
practice that paves the way for appropriating signs and symbols. It also makes possible
the use of “cultural tools” to mediate the conceptual thinking development. Thus, the
essence of the education is to produce the act of thinking and integrate the practical,
emotional, relational and cognitive aspects of a child, not enhancing the act of
memorization as it occurs with an education based on the empirical thinking. Hence,
this work tried to show that the education — supported by the theoretical and
methodological approaches presented by the study — is the driving force that propels the
conceptual thinking development in children. Education, by the Historic-Cultural
Psychology, enhance the conceptual thinking, an essential premise for developing a
personality and the development of the affective and cognitive areas of children from
Early Childhood Education.

Keywords: Historic-Cultural Psychology; Structure and Content of Activities;
Conceptual Thinking; Early Childhood Education; Higher Mental Functions.



Resumen

La tesis tuvo como objetivo sistematizar los fundamentos tedrico-metodoldgicos
necesarios para la comprension del desarrollo y formacion del pensamiento
conceptual de los nifios de 4 a 6 afios de edad en la Educacion Infantil en la
perspectiva de la Teoria Histdrico-Cultural. La investigacion fue desarrollada en la
perspectiva metodoldgica cualitativa, de cufio bibliografico (te6rico-conceptual-
explicativo) y para eso, fueron utilizadas dos fuentes de seleccion y analisis: las
primarias, obras de los autores clasicos de la Teoria Historico-Cultural y de sus alumnos
y, secundarias, obras de los autores que interpretan a los autores cléasicos y de
investigadores contemporaneos que realizan estudios tedrico-conceptuales 'y
experimentales. Los materiales bibliogréficos estan localizados en las bibliotecas de la
Universidade Federal de Sdo Carlos-UFSCar y en la Facultad de Psicologia de la
Universidad de la Habana. Se procurd identificar los principales fundamentos de la base
tedrico-metodoldgica de la Teoria Historico-Cultural para el desarrollo del pensamiento
conceptual de nifio y la defensa de la importancia y de la necesidad de la ensefianza en
la Educacion Infantil fundamentarse en la Teoria Historico-Cultural como subsidio para
el desarrollo del pensamiento conceptual de nifio de 4 a 6 afios de edad. Se caracterizo
la accion de la ensefianza como la célula o unidad de anlisis de la actividad con el
objeto o con el sujeto, siendo la accion de esta ensefianza la fuerza motriz del desarrollo
cognitivo y afectivo de los nifios de 4 a 6 afios de edad. La actividad mediada realizada
con los nifios es un proceso de formacion y desarrollo de las Funciones Psiquicas
Superiores, especificamente el pensamiento conceptual, que se da primeramente en su
relacion con el plano social (interpsiquico) y luego, esa misma actividad, ya en el plano
psicoldgico, transforma internamente el psiquismo (intrapsiquico) de los nifios en un
proceso dialéctico de apropiacion y objetivacion caracterizado por la comunicacion que
se da entre adulto y nifio. Podemos destacar que los nifios pasan de la forma de
individualidad en si para la forma mas desarrollada de la individualidad para si. Como
sintesis se defiende que la efectividad de la esencia de la ensefianza fundamentada en la
l0gica dialéctica resulta ser crucial y muy significativa para los procesos de ensefianza y
aprendizaje porque se trata no de cualquier tipo de accion, sino, de una actividad social,
practica y compartida, por medio de la cual hay una apropiacion de signos y simbolos y
el uso de las herramientas culturales como mediadores para el desarrollo del
pensamiento conceptual. Por eso, la esencia de la ensefianza es la de producir y crear el
acto de pensar y de integrar los aspectos practicos, emocionales, relacionales y
cognitivos del nifio y no potencializar el acto de memorizar, tipico de la ensefianza que
tiene como base el pensamiento empirico. Asi, la tesis central que se defiende es que la
ensefianza, fundamentada en los presupuestos tedrico-metodologicos de la Teoria
Histdrico-Cultural, es la fuerza motriz para impulsar el desarrollo del pensamiento
conceptual en el nifio de 4 a 6 afios de edad. La ensefianza, en la perspectiva de la
Teoria Historico-Cultural, potencializa el desarrollo del pensamiento conceptual,
premisa esencial para la formacion de la personalidad y el desarrollo de la esfera
afectiva y cognitiva de los nifios de la Educacion Infantil.

Palabras-clave: Teoria Histérico-Cultural; Estructura y Contenido de la Actividad,;
Pensamiento Conceptual; Educacion Infantil; Funciones Psiquicas Superiores.
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Introducéo

Situar a minha pratica como docente na Educacdo Infantil, no Ensino
Fundamental, no Ensino Médio e na modalidade de Educacdo a Distancia da
Universidade Aberta do Brasil (UAB) em parceria com a UFSCar, além do curso de
Licenciatura em Pedagogia e de minha formag&o em Filosofia, dentro de um contexto
historico e cultural me possibilita mostrar as inquietagdes que tenho com relagdo aos
processos de ensino e de aprendizagem, especificamente ao que se refere a formacédo e
desenvolvimento do pensamento das criancas; bem como as investigac@es psicoldgicas
e pedagdgicas que sdo realizadas sobre as criancas na idade pré-escolar, tanto sobre a
formacdo da atividade docente quanto sobre sua mediacdo no desenvolvimento das
Fungdes Psiquicas Superiores das criancas.

Assim, no mestrado (2012), com o trabalho titulado “Bases Conceituais da
Teoria Histdrico-Cultural: Implicagdes nas Praticas Pedagogicas”, pude analisar esta
inquietacdo sobre o problema dos processos de ensino e de aprendizagem na Educacao
Infantil. Os resultados evidenciaram a necessidade de superar o paradigma biologicista
da Educacéo e de apresentar um modelo educativo pautado na visdo de sociedade, de
homem e de conhecimento como eminentemente social, bem como as concepcdes de
ensino e de aprendizagem como processos da atividade humana mediados pelas relacdes
humanas e pela prépria natureza, ou seja, um modelo educativo pautado na atividade
mediada do professor que trabalhe na Zona de Desenvolvimento Proximal dos alunos.
Vigotsky e colaboradores apresentam importantes contribuicdes tedrico-praticas para a
compreensdo das relacGes dialéticas entre Ensino e Aprendizagem. A analise
microgenética de Vigotsky nos mostra como superar esse dilema entre 0s processos de
ensino e de aprendizagem, pois, para 0 autor, 0S processos pedagogicos sao
intencionais, deliberados e a escola é o lugar onde a intervencdo pedagdgica intencional
desencadeia 0s processos de aprendizagem e de ensino de qualidade. Desta forma, esse
trabalho contribuiu para o avanco das préaticas pedagdgicas e a discussdo académica
aprofundada sobre a atividade mediada e a Zona de Desenvolvimento Proximal, como
focos da atuacdo docente frente aos problemas de ensino e aprendizagem escolares.

Esta discussdo sobre a atividade na perspectiva da Teoria Histérico-Cultural foi

aprofundada com leituras e debates realizados no grupo NEEVY (Nucleo de Estudo e
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Pesquisa sobre a Escola de Vigotsky/-UFSCar). Assim, durante a minha participagéo no
NEEVY e atuagdo como docente de Educacdo Infantil, emergiu a inquietacdo de
compreender como acontece a formagéo e o desenvolvimento do pensamento conceitual
das criancas de 4 a 6 anos na Educacdo Infantil, por intermédio da mediacdo da
atividade e dos professores dessa area de educacdo. Com esta inquietacdo ingressei no
programa de doutorado no ano de 2012.

No final de 2015, nos meses de setembro a dezembro, obtive o aceite pela
CAPES para realizar o Doutorado-sanduiche na Faculdade de Psicologia da
Universidad de la Habana (UH), em Cuba, onde aprofundei conhecimentos sobre o
tema da formacdo e desenvolvimento do pensamento conceitual da crianca de 4 a 6
anos, com analise bibliogréafica de autores russos e cubanos do Enfoque Histérico-
Cultural. A Prof.2 Dr.2 Laura Dominguez, psicéloga do Enfoque Histérico-Cultural e da
filosofia marxista, me orientou nessa etapa de pesquisa. Realizei uma pesquisa
bibliografica nas bibliotecas das Faculdades de Psicologia e Pedagogia. Além disso, 0s
professores Roberto Corral, especialista na formacéo e desenvolvimento do pensamento
do ser humano, e Eduardo Cairo, especialista em neurociéncia, ambos docentes do
Enfoque Historico-Cultural, me ajudaram muito a dar corpo a minha pesquisa. Os
materiais aos quais tive acesso, Unicos na sua espécie, me ajudaram bastante a
compreender mais a problematica da formacdo e desenvolvimento do pensamento
conceitual da crianca de 4 a 6 anos.

Tanto em Brasil como em Cuba, pude constatar que os estudos teoricos e
experimentais sobre esta problematica da formacédo e desenvolvimento do pensamento
conceitual da crianca de 4 a 6 anos, desde a perspectiva da Teoria Historico-Cultural,
ainda esta na sua etapa inicial. Isto ndo significa, em absoluto, desvalorizar os trabalhos
feitos por Vigotsky e seus colaboradores sobre a formacdo e desenvolvimento do
pensamento da crianca pré-escolar. Significa que o contexto histérico deles é totalmente
diferente ao contexto histdrico atual onde estdo inseridas as criancas hoje em dia. Esta
postura vem sendo corroborada pelos trabalhos tedricos e experimentais realizados por
Bozhovich, Zaporozhetz, Venguer, Markova, Davydov, Talizina, Rubinstein, Smirnov,
Zinchenko e outros pesquisadores russos e cubanos.

A apropriacdo dessas producdes tedricas e experimentais é que nos motivou a
desenvolver este trabalho para colaborar com a academia e com o0s docentes da

Educacéo no Brasil, especificamente com docentes da Educacao Infantil.
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Para Vygostki (1996), o pensamento humano corresponde as Fungdes Psiquicas
Superiores, de forma que:

El desarrollo de las funciones psiquicas superiores del nifio sélo es posible
por el camino de su desarrollo cultural, tanto si se trata de dominar los
medios externos de la cultura tales como el lenguaje, la escritura, la
aritmética, como por el perfeccionamiento interno de las propias funciones
psiquicas, es decir, la formacion de la atencién voluntaria, la memoria logica,
el pensamiento abstracto, la formacion de conceptos, el libre albedrio, etc.
(VYGOTSKI, 1996, p. 313).

Vygotski (1996) d& um salto qualitativo na compreensdo da formacdo e
desenvolvimento do pensamento humano quando evidencia que o0 pensamento tem uma
génese histdrico-cultural, que se desenvolve por meio da mediacédo cultural ao longo da
formacdo humana. Desta forma, se posiciona contra as teorias biologicistas da sua
época, reservando uma grande critica a teoria de formacéo do pensamento defendida por
Piaget (1978; 1994; 1998; 1975c.).

Em pleno século XXI ainda ha teorias pedagogicas e psicologicas que defendem
a teoria piagetiana para fundamentar a maneira como se forma o pensamento nas
criancas de 4 a 6 anos. Na atualidade, vale destacar que ha duas teorias que estdo de
certa maneira hegemonicas no ideario psicologico e pedagdgico para fundamentar o
surgimento do pensamento por meios biologicistas. Concepcdes estas que nos propomos
problematizar em nosso estudo.

Assim, Gardner (1995; 1996), na sua famosa teoria sobre as “Inteligéncias
Multiplas”, destaca que cada individuo possui varias inteligéncias inatas e que
correspondem ao tipo de experiéncia que realiza no seu quotidiano.

Identifica, assim, varias competéncias intelectuais, tais como: linguistica, légico-
matematica, espacial, musical, cinestésica, interpessoal e intrapessoal, que sao
relativamente independentes, que tém sua origem e limites genéticos proprios e
substratos neuroanatémicos especificos, constituindo processos cognitivos proprios.

Gardner (1994; 1995; 1996) destaca que o ser humano tem intensidades
diferentes de competéncias intelectuais que se combinam, se organizam e sdo utilizadas
de formas diferentes para resolver problemas e criar produtos.

Olhando a crianca desde esta perspectiva tedrica, notamos que o objetivo da

escola é simplesmente desenvolver essas inteligéncias e oferecer uma ajuda a cada
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crianca para que possa desenvolver sua propria inteligéncia. Ou seja, o perfil cognitivo
de cada crianca sera determinante para o seu entendimento e seu desenvolvimento.

Gardner (1994) afirma o seguinte:

(...) existem evidéncias persuasivas para a existéncia de diversas
competéncias intelectuais humanas relativamente autbnomas abreviadas
daqui em diante como 'inteligéncias humanas'. Estas sdo as 'estruturas da
mente' do meu titulo. A exata natureza e extensdo de cada 'estrutura’
individual ndo é até o momento satisfatoriamente determinada, nem o
nimero preciso de inteligéncias foi estabelecido. Parece-me, porém, estar
cada vez mais dificil negar a conviccdo de que ha pelo menos algumas
inteligéncias, que estas sdo relativamente independentes umas das outras e
que podem ser modeladas e combinadas numa multiplicidade de maneiras
adaptativas por individuos e culturas (GARDNER, 1994, p.7).

Nota-se que ele defende a ideia de que cada ser humano tem sua propria
inteligéncia de forma inata, ou seja, cada individuo nasce com um tipo de inteligéncia;
desta forma, ao educador resta trabalhar de forma isolada e empirica com cada
individuo. A aprendizagem so0 ocorreria se houvesse um trabalho especifico com cada
sujeito respeitando, desta forma, a sua competéncia intelectual. Esta teoria pressupde
que a aprendizagem ocorrerd de forma diferenciada e antagbnica, preconizando uma
exclusdo escolar para quem nao atinge 0s objetivos especificos dos processos de ensino
e aprendizagem por culpa de ndo possuir nteligéncias maltiplas.

Os fundamentos bioldgicos da inteligéncia ndo tém fundamentacdo solida
porque competéncias e habilidades tém suas fundamentacdes legitimadas pela cultura,
como fator determinante do desenvolvimento psiquico do ser humano.

Nesta mesma linha de pensamento se destaca o trabalho de Ausubel (1982), com
a sua teoria da Aprendizagem Significativa, citada e usada em diversos contextos,
porém até hoje ainda analisada profundamente na area da pedagogia.

A teoria de Ausubel tem muitas implicAncias nos processos de ensino e de

aprendizagem porgue parte de um pressuposto bioldgico, como quando afirma:

Se tivesse que reduzir toda a psicologia educacional a um s6 principio, diria o
seguinte: o fator isolado mais importante que influencia a aprendizagem é
aquilo que o aprendiz j& sabe. Averiglie isso e ensine-0 de acordo
(AUSUBEL, 1980, p.4).

Ele destaca que o conhecimento € inato no ser humano, dai a senténcia de que o

aprendiz ja sabe. O conhecimento do objeto ja estd na estrutura cognitiva do ser
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humano, claro que de forma desorganizada, e nesse caso basta a ajuda de alguém para
que esse conhecimento adormecido na estrutura cognitiva seja posto em funcionamento
por intermédio de uma aprendizagem significativa. Para Ausubel, uma verdadeira
aprendizagem significativa passa pela compreensdo e entendimento dos conceitos
subjacentes na estrutura cognitiva do ser humano. Para que haja uma aprendizagem
significativa devem ser usados recursos e principios que a facilitem.

O ponto principal que defende Ausubel se refere ao conceito subsuncor
(subsumer), ou seja, 0os novos conceitos apreendidos entram em interagdo com uma
estrutura especifica da estrutura cognitiva, chamada subsuncor, que serve de
ancoradouro ao novo conhecimento que se estad gestando, produzindo-se desta forma
uma aprendizagem significativa. Aprendizagem significativa seria como uma verdadeira
reminiscéncia, dar vida aos conceitos subjacentes na estrutura cognitiva.

Ausubel (1980) destaca a importancia do ensino como caminho para a

aprendizagem significativa desta forma:

Uma vez que o problema organizacional substantivo (identificacdo dos
conceitos organizadores basicos de uma dada disciplina) estd resolvido, a
atencdo pode ser dirigida aos problemas organizacionais programaticos
envolvidos na apresentacdo e no arranjo sequencial das unidades
componentes. Aqui, hipotetiza-se, varios principios relativos a programacéo
eficiente do conteldo sdo aplicaveis, independentemente da é&rea de
conhecimentos (AUSUBEL, 1980, p. 189).

A aprendizagem da crianca depende da estrutura cognitiva prévia que se
relaciona com a nova informacdo, entendida por estrutura cognitiva, o conjunto de
conceitos, ideias que a crianca possui num determinado campo do conhecimento, assim
como a sua organizacdo. Nesta teoria, ndo se trata de saber a quantidade de informacao
gue tem a crianca, mas quais sdo 0s conceitos e proposicGes que ela domina, assim
como do grau de estabilidade. Ou seja, estamos frente a uma crianca que tem
ferramentas metacognitivas, que nao possui uma mente vazia e cuja propria
aprendizagem ndo comeca de zero. O ser humano tem uma série de experiéncias e
conhecimentos que afetam a sua aprendizagem e podem ser aproveitados para beneficio
da propria crianca.

Isto significa que no processo educativo é importante considerar o que o sujeito
ja sabe, de tal maneira que estabeleca uma relacdo com aquilo que deve ser apreendido.

Este processo acontecera se 0 sujeito possui na sua estrutura cognitiva conceitos, tais
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como: ideias, proposicdes estaveis e definidas com as quais a nova informagdo possa
interagir. A aprendizagem significativa ocorre quando uma nova informagdo se conecta
com um conceito relevante (subsungor) preexistente na estrutura cognitiva, implicando
que novas ideias, conceitos e proposicdes possam ser apreendidos, assimilados
significativamente na medida em que outras ideias, conceitos e proposicoes relevantes
estejam adequadamente claros e disponiveis na estrutura cognitiva do sujeito,
funcionando como ponto de ancoragem as primeiras informagdes. Por exemplo: se
conceitos de Amazonia, povos da floresta, tipos de animais e de plantas dessas regides,
tipos de diversidades de cores etc. ja existem na estrutura cognitiva da crianca, estes
servirdo de subsuncores para novos conhecimentos referidos a totalidade do
conhecimento sobre a Amazénia. Ou seja, 0 processo de interacdo da nova informacao
com a informacdo ja existente produz uma nova modificacdo dos conceitos subsuncgores
em conceitos amplos, claros, estaveis ou também instaveis.

Qual a critica a esta teoria? A teoria tem como principio o conhecimento inato.
Aprender seria como uma reminiscéncia, voltar a lembrar aquilo que esta desorganizado
na estrutura cognitiva do sujeito. A aprendizagem seria assimilar e acomodar 0s
conceitos existentes na estrutura cognitiva por meio da experiéncia. Resumindo, pode-se
indicar que esta teoria traz implicacdes negativas para o ensino e a aprendizagem, além
de implicacbes negativas também para a funcdo social da escola e do trabalho do
educador.

Agora se faz necessario analisar a importancia da atividade mediada como
fundamento da formacéo e do desenvolvimento do pensamento de cada crianca desde a
perspectiva da Teoria Histérico-Cultural.

Toda atividade desenvolvida com as criancas tem o objetivo de despertar a
curiosidade cientifica como forma de levantar hipdteses, elaborar uma comunicacao
l6gica fundamental como forma de autonomia e que fortaleca espiritualmente as
criancas. Desta forma, se destaca a importancia da mediacdo do pedagogo para oferecer
conteddos de estudo com objetividade e intencionalidade, trabalhando especificamente a
zona de desenvolvimento proximal da crianca para desenvolver as formas do
pensamento conceitual que sdo Fungdes Psiquicas Superiores.

Davidov (1988) destaca a importancia do processo de interiorizacdo como forma

de transformacdo inter e intrapsiquico das criancas, neste sentido:



18

Precisamente en este pasaje de las formas externas, desplegadas, colectivas
de actividad a las formas internas, replegadas, individuales de su realizacién,
es decir, en el proceso de interiorizacion, de transformacién de lo
interpsiquico en intrapsiquico, se realiza el desarrollo psiquico del hombre
(DAVIDOV, 1988, p. 56).

Isto significa que toda atividade realizada com as criangas € um processo
de transformacdo do psiquismo delas que se da, primeiramente, na sua relagdo com o
social e, logo, essa mesma atividade transforma internamente o psiquismo das criancgas.
Podemos destacar que a crianca passa da forma de individualidade em si para a forma
mais desenvolvida da individualidade para si.

Todo ser humano nasce com uma potencialidade para realizar ou concretizar
algo determinado desde o enfoque bioldgico. Assim, as estruturas bioldgicas do ser
humano tém a estrutura para caminhar, falar, pensar, realizar movimentos, ou seja, as
estruturas biologicas sdo bases para a humanizacdo do ser humano, embora ndo o
determinem, o que se da via cultura.

Nesse sentido, Vygotski (1996) enfatiza a importancia da cultura como forma do

desenvolvimento do psiquismo humano:

La cultura origina formas especiales de conducta, modifica la actividad de las
funciones psiquicas, edifica nuevos niveles en el sistema del comportamiento
humano en desarrollo. [...] En el proceso del desarrollo historico, el hombre
social modifica los modos y procedimientos de su conducta, transforma sus
inclinaciones naturales y funciones, elabora y crea nuevas formas de
comportamiento especificamente culturales (VYGOTSKI, 1996, p. 34).

O ser humano ¢é social pela propria natureza, mas nao basta ao ser humano estar
dentro de uma cultura para desenvolver o seu psiquismo. S&o necessarios mediadores
para que ele possa se apropriar e se objetivar. Para Vygotski (1996), o desenvolvimento
e a formacdo humana se produzem mediante 0s processos de mediacdo e apropriacdo do
conhecimento humano produzido ao longo da sua histéria num contexto historico-
cultural. Assim, a internalizacdo dos conhecimentos historico-culturais se realiza através
da linguagem, que é o signo principal para o desenvolvimento do proprio pensamento
humano. Por isso, a linguagem €, fundamentalmente, um produto social.

Posto o problema da formacéo e desenvolvimento do pensamento conceitual de
criancas de 4 a 6 anos na sua estrutura macro e micro, vamos enunciar o problema da

pesquisa, a saber:
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Que fundamentos tedricos S0 necessarios para compreender o
desenvolvimento do pensamento conceitual de criancas de 4 a 6 anos na Educagéo
Infantil, a partir dos subsidios da Teoria Historico-Cultural?

Tomando como objeto de estudo a relagdo existente entre a natureza, a estrutura
e o conteldo objetivos da atividade humana e a estrutura subjetiva da formacdo do
pensamento conceitual, esta pesquisa possui 0 seguinte objetivo geral:

Sistematizar fundamentos tedricos necessarios a compreensdo do
desenvolvimento do pensamento conceitual das criancas de 4 a 6 anos na Educacéo
Infantil na perspectiva da Teoria Historico-Cultural.

Para um melhor aprofundamento tedrico, temos o0s seguintes objetivos
especificos:

1. Apresentar e analisar a concepc¢éo dialética da Teoria Histérico-Cultural;
2. Caracterizar a crianca da Educacdo Infantil na perspectiva de Teoria Historico-

Cultural;

3. ldentificar os fundamentos da Teoria Historico-Cultural para o desenvolvimento
do pensamento conceitual da crianga na Educacéo Infantil;
4. Discutir a importancia e a necessidade do desenvolvimento do pensamento

conceitual da crianca de 4 a 6 anos na Educacao Infantil.

A tese esta estruturada da seguinte forma:

Introducdo — Breve resumo para situar 0 motivo e a intencdo da pesquisa
bibliografica, como também a apresentacdo da questdo de pesquisa e 0s objetivos
marcados para concretizar o trabalho;

Capitulo I — Aborda as seguintes tematicas: analise tedrica e conceitual dos
principais pressupostos filoséficos do materialismo historico-dialético, tais como:
matéria, consciéncia, pensamento, producdo, reproducao, trabalho etc. Também, com
base nos pressupostos da Teoria Historico-Cultural, serdo analisados o desenvolvimento
do psiquismo, a formacdo social da mente, a construcdo do pensamento e da linguagem
e a tese materialista dialética do pensamento;

Capitulo Il — Trata das tematicas: analise da dialética como ldgica e teoria de

conhecimento, a formacao e desenvolvimento do pensamento empirico e do pensamento
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conceitual, o conhecimento que vai do abstrato ao concreto e a ldgica do
desenvolvimento dialético;

Capitulo 111 — Possui como tematicas: analise do método da Teoria Historico-
Cultural, andlise da pesquisa bibliografica na perspectiva dialética, os procedimentos
metodoldgicos, as etapas da pesquisa bibliogréfica e as diretrizes das etapas de leitura;

Capitulo 1V — Discute a tematicas: analise das peculiaridades psicolégicas e
pedagogicas da teoria da atividade e da formacdo e desenvolvimento do pensamento
conceitual; o desenvolvimento psiquico das criancas de 4 a 6 anos; a construcdo do
conhecimento; a atividade humana como esséncia da formacdo da personalidade das
criangas; 0s processos de desenvolvimento da comunicacgéo e da vivéncia da crianga no
desenvolvimento da propria atividade; o processo de formacdo do pensamento
conceitual das criancas de 4 a 6 anos; a formacao da atividade docente como mediadora
da formagdo do pensamento conceitual; as caracteristicas do sentido e significado da
acdo e da comunicacdo da realizacdo da atividade pelo docente; o dinamismo da
atividade docente que dirige as revolugdes substanciais no desenvolvimento do
pensamento conceitual da crianga.

Consideracoes finais — Onde se apresenta o resultado da analise bibliografica e
se aponta 0s processos metodoldgicos e pedagdgicos na perspectiva da Teoria
Histdrico-Cultural para a realizacdo de um processo de ensino e aprendizagem que seja
forca motriz do desenvolvimento psiquico e da formacdo do pensamento conceitual das

criancas de Educacéo Infantil, especificamente nas criancas de 4 a 6 anos.
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CAPITULO 1

PRESSUPOSTOS FILOSOFICOS DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL

El trabajo cred al hombre y formo también su conciencia.

- [...] sho os homens que desenvolvendo sua produgdo material e suas
relacdes materiais, transformam, com a realidade que Ihes é propria, seu
pensamento e também os produtos do seu pensamento.

- ndo € a consciéncia que determina a vida, mas sim a vida que determina a
consciéncia. Na primeira forma de considerar as coisas, partimos da
consciéncia como sendo o individuo vivo; na segunda, que corresponde a
vida real, partimos dos préprios individuos reais e vivos, e consideramos a
consciéncia unicamente como a sua consciéncia.

(Karl Marx, In: A ldeologia Alema).

Neste capitulo temos como objetivo apresentar os fundamentos teoricos do
materialismo historico-dialético que fundamentam a teoria da atividade dos
representantes da Teoria Histdrico-Cultural e os principios dos processos de
desenvolvimento do pensamento conceitual do préprio ser humano. Assim, as tematicas
deste capitulo séo: analise tedrica e conceitual dos principais pressupostos filoséficos do
materialismo histdrico-dialético, tais como: matéria, consciéncia, pensamento,
producdo, reproducéo, trabalho etc. Também, com bases nos pressupostos da Teoria
Historico-Cultural, sera analisado o desenvolvimento do psiquismo, a formacéo social
da consciéncia humana, a construcdo do pensamento e da linguagem e a tese
materialista dialética do pensamento. No entanto, seria uma grande pretensdo nossa
querer sintetizar e analisar toda a esséncia do materialismo historico-dialético neste
capitulo; motivo pelo qual, humildemente, nos propomos analisar 0s seus principais
principios que justificam o desenvolvimento e a formacdo do pensamento
conceitual de criancas de 4 a 6 anos na perspectiva da Teoria Historico-Cultural.

Esta preocupacdo surge porque se dissemina no ambito académico e nas praticas
pedagdgicas dos professores da educacdo em geral e, especificamente, na Educacao
Infantil, uma tendéncia a esvaziar a esséncia materialista, historica e dialética dos

representantes da Teoria Histérico-Cultural. Desta forma, este esvaziamento filoséfico e
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ontolégico da teoria de Vigotsky' faz com que se desnaturalizem os conceitos e
pressupostos tedricos apresentados por sua teoria. Assim, categorias de atividade,
desenvolvimento das Fungdes Psiquicas Superiores humanas, mediacao, internalizacéo,
0 método microgenético, os conceitos histérico e dialético, a apropriacdo, a assimilagéo,
a formacdo e o desenvolvimento ontoldgico do ser humano perdem sua matriz marxista
do materialismo historico-dialético.

Freitas (2004), depois de analisar alguns trabalhos publicados em congressos,

conclui:

Assim, os trabalhos analisados permitem perceber que, de alguma forma, isso
esta hoje acontecendo com Vygotsky. Entretanto, é possivel compreender
que essa influéncia do modismo ndo é muito preocupante, uma vez que a
soma dos percentuais referentes a esses textos (22,98%), representa 0 menor
indice encontrado. Ha também um grupo de 29 textos analisados (33,33%),
dos quais faco a seguinte leitura. Os autores citam Vygotsky corretamente,
apresentam no inicio do texto sua intengdo em trabalhar com suas idéias® e
assumi-lo como um referencial teérico. No entanto, ao chegarem ao tema do
artigo ou na analise dos dados apresentados, Vygotsky ndo mais aparece.
Seus conceitos citados mantém-se desarticulados em relagdo aos dados
analisados e ao todo do artigo. Talvez isso se dé por caréncia de uma maior
fundamentacéo e de uma leitura mais extensiva e aprofundada.

Ficam muito presos a apenas dois livros do autor: Pensamento e linguagem e
Formacao social da mente, sem um maior conhecimento de sua obra como
um todo. Os conceitos do autor sdo vistos, pois, de uma forma fragmentada e
isolados de seus fundamentos filosoficos marxistas. Fica claro que na
“arquitetura” do pensamento de um autor, certos conceitos fundamentais ndo
podem ser especificados com base na leitura de apenas alguns de seus textos,
mas que é necessaria uma compreensdo da obra em sua totalidade. Isto é,
compreender sua raiz epistemolégica, suas fases de elaboracdo, as condicdes
de sua producio, o contexto socio-historico-cultural em que foi gestada. E
perceptivel como se repetem o0s conceitos do autor sem que sejam
estabelecidas as necessarias relagbes entre eles e muitas vezes séo
apresentados desfocados das idéias defendidas no texto. [...] Seus conceitos
s8o usados descolados de seus fundamentos, de sua historicidade. Enfim,
considero que talvez neste nivel de apropriacéo se encontram os autores que
ndo conseguem demonstrar uma compreensdo propria dos conceitos ou da
teoria, carecendo de um maior aprofundamento quanto as suas raizes
epistemoldgicas. Foi gratificante encontrar entre os 87 trabalhos analisados,
38 textos (43,67%) que revelam uma apropriacdo consistente do pensamento
de Vygotsky, demonstrando uma fundamentada compreensdo de sua teoria
ou até indo um pouco mais além, caminhando numa criativa expansao do uso
de seus conceitos. (FREIRAS, 2004, p.119-120).

! No corpo do trabalho utilizaremos a grafia Vigotsky para citar o referido autor, porém, nas citacdes de
textos manteremos a grafia correspondente a obra utilizada em respeitos as normas da ABNT.

2 A nova reforma ortografica da Lingua Portuguesa admite a eliminacéo do signo ortogréfico de muitas
palavras. Por exemplo: ideia ndo tem mais acento ortogréafico. Os textos anteriores a esta reforma tem
esses signos e, fiel & ordem da légica ortografica, sera mantido o original da forma escrita, sem interferir
no conceito da palavra.
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[...] Nos cursos de graduacdo que formam professores e nos programas de
pos-graduagdo das areas das ciéncias humanas, nos quais sua teoria tem sido
estudada, é importante a atengdo para um trabalho em profundidade para que
se atenuem os problemas das apropriacfes superficiais ou desarticuladas.
Educadores, especialistas em Vygotsky, podemos e devemos trabalhar neste
nivel potencial do conhecimento para eleva-lo, pelo esforco dos trabalhos em
sala de aula e através de nossas pesquisas e publicagdes, a um
desenvolvimento real. Temos um compromisso nesse sentido (FREITAS,
2004, p.125).

H& um modismo exagerado em citar certos conceitos de Vigotsky como sendo
faceis as suas aplicagbes na pratica cotidiana dos processos de ensino e de
aprendizagem. Assim, certos modismos como mediacdo, atividade, desenvolvimento
humano, processos de ensino e de aprendizagem, analise microgenética, comunicacéo,
pensamento pré-conceitual etc., sdo usados sem levar em consideracdo o processo
historico-dialético que aportam.

Ha uma caréncia de estudos e aprofundamentos teoricos dos representantes da
Teoria Histérico-Cultural. Quando nédo se tem uma apropriacdo aprofundada da teoria
temos, na pratica, um ecletismo funcional. Assim, ir a campo, realizar uma observacgéo
ou coletar dados sem uma apropriacdo da teoria gera deslocamento da matriz do
materialismo histérico-dialético. Se hd uma caréncia nos aprofundamentos tedricos,
devemos buscar a sua causa para combater este ecletismo exagerado que se da na vida
do cotidiano escolar e académico, para contrarrestar de forma tedrica e conceitual o
avanco do idealismo, do materialismo mecanicista e do p6s-moderno nas praticas de
ensino e aprendizagem da educacao, especificamente, na Educacao Infantil.

Freitas (2004) argumenta que este problema eclético da teoria vigotskyana se
deve a que ndo hd um aprofundamento das raizes epistemologicas, das raizes filosdficas
que compBem a propria teoria. Analisar e compreender as raizes filos6ficas da Teoria
Histdrico-Cultural é estudar o proprio marxismo. Isto significa apropriar-se da logica
dialética, dos conceitos ontologicos e filoséficos que propde o marxismo. Dai a
importancia da expressdo de Vigotsky de que Marx fez o seu Capital, e de que a nova
psicologia precisava do seu Capital.

Freitas (2004) propde que nas universidades, onde sdo formados os futuros
profissionais da Educacdo Infantil e fundamental, haja um maior aprofundamento dos
pressupostos filosoficos da Teoria Histérico-Cultural para evitar apropriacoes
superficiais e desarticuladas. No entanto, surge uma questdo: esses professores

universitarios que “falam” sobre a Teoria Historico-Cultural tém uma apropriagdo e um
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aprofundamento do marxismo? Posto desta forma o problema, h& que analisa-lo na sua
totalidade e ndo s6 nos seus elementos, como se o problema da falta de apropriacdo ou
um aprofundamento da teoria refira-se s6 aos alunos. Assim, se precisa de uma
apropriacdo epistemoldgica e filosofica do materialismo histérico-dialético por parte de
todos os agentes da educacédo para avangar no conhecimento. E a forma mais dindmica
de ter esta apropriacdo é fazer uma hermenéutica para buscar essa objetividade da
teoria.
Pino (2000a) problematiza, também, desde esta perspectiva:

[...] comete um grande equivoco aquele que pensa que, por existir uma certa
coincidéncia entre o comego da difusdo da obra de Vigotski nos anos 50 e 0s
breves momentos de abertura pos-estalinista e entre sua plena difusdo e o
desmoronamento do império soviético em 1991, deve ser esquecido o
fundamento marxista de sua obra (PINO, 2000a, p.9-10).

O fato do desmoronamento do império soviético ndo significa que ndo se possa
fazer um estudo aprofundado do marxismo nas obras dos representantes da Teoria
Historico-Cultural. Assim, devemos lembrar que Vigotsky ja havia conclamado que o
marxismo deu para ele o seu método e a sua metodologia para arquitetar a sua nova
psicologia marxista. Se ele pensou em fazer o Capital para a Psicologia, significa que
esse Capital da nova Psicologia deve estar fundamentado no préprio materialismo
historico-dialético de Marx e Engels.

Duarte (2001a) mostra que ha uma descaracterizacdo dos estudos marxistas nas

obras da teoria quando diz:

[...] a despeito do nome de Vigotski ser atualmente bastante mencionado no
meio educacional brasileiro, o fato € que os escritos desse autor permanecem
desconhecidos para a maioria dos educadores brasileiros, o que facilita a
divulgacdo de interpretacdes que procuram aproximar a teoria vigotskiana a
idearios pedagogicos afinados com o lema ‘aprender a aprender’ e ao
universo ideolégico neoliberal e pés- moderno. Tal aproximacéo é facilitada
antes de mais nada porque séo retirados do pensamento vigotskiano seu
carater marxista e sua radicalidade na critica as psicologias incompativeis
com a perspectiva marxista e socialista. (DUARTE, 2001, p.210).

A esséncia marxista esta inserida nessa totalidade da Teoria Histérico-Cultural,
que tem como objetivo potencializar as Fungdes Psiquicas Superiores para que o ser

humano possa modificar sua conduta, seu pensamento e sua personalidade. Mas,
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conduta ndo se refere ao aspecto moral. E esta conduta que propde a nova psicologia
esta contra o universo ideolégico neoliberal e pés-moderno®, na atualidade.

Isto significa que h& pouca andlise sobre a concep¢do de ser humano que se
encontra nas obras dos estudiosos da Teoria Historico-Cultural. Assim, falta o
aprofundamento dos aspectos filosofico e ontoldgico sobre a categoria de ser humano na
perspectiva do marxismo, como o que foi realizado por Vigotsky, Luria e Leontiev.

Duarte (2001) destaca que muitos pesquisadores, professores e alunos
universitarios apoiam Vigotsky, Leontiev e Luria de forma negativa, com o objetivo de
justificar:

1. A defesa da centralidade das interacdes discursivas (a linguagem) na
constituicdo do ser social, por oposicdo a concepgdo marxista, para o qual o
trabalho é o principio fundante do ser social; 2. a defesa de concepgdes
multiculturalistas por oposicdo ao principio da existéncia de uma cultura de
valor universal a ser transmitida pela escola, concepcdes essas decorrentes de
leituras superficiais da questdo em Vigotski, do papel da cultura na formagéo
do psiquismo humano; 3. a defesa de uma abordagem epistemologica
centrada no singular e no cotidiano, por oposicdo a categoria de totalidade
que é erroneamente identificada como expressao de concepcdes totalitarias e
tributarias de abordagens sociologizantes incapazes de dar conta da
individualidade de cada aluno e de cada professor; 4. a defesa da interacdo
linglistica como um processo social e democratico de construcdo coletiva do
saber, através da “negociacdo” de significados culturais, por oposi¢cdo a
concepcdes pedagogicas que defendem o principio de que cabe ao professor e
a escola a transmissdo de conhecimentos; 5. a defesa da interacdo entre
alunos (entre pares) como uma interacdo mais democratica do que a relacéo
“vertical”, hierarquizada, entre professor ¢ aluno, relacdo essa que seria, no
plano pedagdgico, uma reproducdo do poder capilar que permeia toda
sociedade; 6. a defesa da necessidade de estudos e pesquisas educacionais
romperem com paradigmas “ja superados” de racionalidade cientifica e
superarem as distingBes entre ciéncia e arte, através de uma pseudo-
estetizacdo da analise das questdes relativas & educagdo, pretensamente
apoiada no livro Psicologia da Arte (DUARTE, 2001, p. 23).

Estas conclusbes que apresenta Duarte (2001) nos mostram que ha
intencionalidade e objetividade em aproximar epistemologica e ontologicamente a

esséncia da Teoria Historico-Cultural ao ecletismo e relativismo po6s-moderno.

® pos-modernidade é uma linha de pensamento que questiona as nocdes cléassicas de verdade, razéo,
identidade e objetividade, a idéia de progresso ou emancipagdo universal, os sistemas Unicos, as grandes
narrativas ou os fundamentos definitivos de explicacdo. [...] v o mundo como contingente, gratuito,
diverso, instavel, imprevisivel, um conjunto de culturas ou interpreta¢cdes desunificadas gerando um certo
grau de ceticismo em relagdo & objetividade da verdade, da histria e das normas, em relacdo as
idiossincrasias e & coeréncia de identidades (EAGLETON, 1996, p.7).
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Esta postura eclética e relativista faz com que a propria teoria de Vigotsky fique
ecletizada e relativizada, prejudicando a prépria matriz dos processos de ensino e de
aprendizagem que se fundamentam nos principios do materialismo historico-cultural.
Assim, hd uma desconexdo entre a teoria e a pratica, eliminando qualquer praxis no
cotidiano escolar.

Sawaia (2006) indica que ha outros autores que incluem os termos de
materialismo histérico-dialético nas suas analises ou citam aos representantes de Teoria
Historico-Cultural com a finalidade de escapar de um reducionismo estruturalista,
apresentando muitas andlises psicossociais; ou o ser humano é inserido,
intencionalmente, dentro de categorias macroestruturais ou, ainda, analisa-se o ser
humano na materialidade socioecondmica.

Tuleski (1999) defende os estudos da teoria da escola de Vigotsky sem separar

ou retirar a esséncia do materialismo histérico-dialético, desta forma:

[...] retirar de seus textos a referéncia a Marx, Lénin e Trotsky é suprimir
referéncias importantes para a compreensdo de sua teoria. Ignorar sua
formacdo marxista e seu envolvimento tedrico-pratico com o projeto coletivo
de constru¢do do comunismo significa abstrair suas idéias das lutas vividas
por ele e que lhe d&o significado. (TULESKI, 1999, p.12).

Para Tuleski (1999), o que se busca ndo e fazer citacdes eloquentes do
materialismo historico-dialético, sendo apropriar-se da esséncia que compde 0s
pressupostos da referida teoria e saber aplica-los na pratica dos processos de ensino e de
aprendizagem quando se quer fundamentar estes processos desde a perspectiva
vigotskyana.

A fragmentacdo a que sdo submetidos os textos de Vigotsky tem a intencdo de
descaracterizar a funcdo historica e a sua fundamentacdo no materialismo historico-

dialético. Tuleski (2001) se manifesta desta forma:

Existe, portanto, uma “leitura” especifica feita na atualidade sobre a teoria
vygotskiana, priorizando alguns aspectos em detrimento de outros, ignorando
0s aspectos que o autor intencionalmente tentou evidenciar ou reiterar em
seus textos. Esta desconsideracdo do autor, como alguém historicamente
datado e, portanto, comprometido com os acontecimentos de sua época, tem
dado margem a diferentes “interpretacdes” abstratas de seus conceitos e
pressupostos tedricos na atualidade (TULESKI, 2001, p. 19).
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O pesquisador vai & obra de Vygotski para retirar o que julga importante para
a atualidade de acordo com sua especialidade, sua visdo de homem e de
natureza. Encontram-se, entdo, varios Vygotskis, alguns marxistas, outros
ndo; uns preocupados com a crise da psicologia (que diversos autores
contemporaneos dizem ser atualissima) em primeiro plano, outros
interessados em Educacdo Especial; outros preocupados com o
desenvolvimento e aprendizagem, com enfoque na zona de desenvolvimento
proximal; enfim observa-se uma fragmentagdo de sua obra, com a perda de
significado de seus conceitos. Vygotski apresenta-se como pedélogo,
metoddlogo, psicologo, estudioso da arte, todos separados e nunca em
comunicacdo com as grandes questdes da sociedade de seu tempo.
(TULESKI, 2001, p. 41).

H& uma pretensa subjetivacdo dos pressupostos da teoria de Vygotski,
caracterizando um discurso e uma fundamentacéo idealista na area da educagdo porque
se busca responder aos problemas atuais da educacdo e da formacdo da personalidade
humana usando conceitos alijados de sua for¢a motriz, que s@o as leis do materialismo
historico-dialético.

Elhammoumi (2001) também apresenta sua critica sobre a fragmentacdo que
vém sofrendo as bases tedricas das obras vigotskyana, em referéncia a uma excluséo dos
principais conceitos relacionados com o materialismo historico-dialético, sendo esta a

expressao dele:

[...] os principais conceitos do programa de pesquisa socio-histérico-cultural
tém sido esquecidos na explosiva producdo de artigos sobre o0 pensamento de
Vigotski, Luria e Leontiev. Os mais importantes conceitos foram excluidos.
Quais sdo esses conceitos importantes? De acordo com os textos classicos, a
teoria socio-historico-cultural vé a mediacdo semiltica, 0S processos
simbdlicos e os processos cognitivos como secundarios porque eles derivam
das interacfes que individuos estabelecem na concreta atividade prética
socialmente organizada. Conceitos que sdo primarios, que nao sao derivados,
mas sim aspectos da atividade préatica socialmente originada, incluem:
sistemas sociais, ideologias, formas institucionais de trabalho, formas
institucionais de educagéo, materialismo dialético, alienacéo, relacfes sociais
de produgdo, meios psicolégicos de producdo, modos psicologicos de
produgdo de conceitos sociais e relagBes psicoldgicas de produgdo.
(ELHAMMOUMI, 2001 apud DUARTE, 2001, p.4).

Para se compreender na teoria e na pratica o programa da Teoria Histérico-
Cultural ndo se pode vé-la a margem da sua fundamentacdo no materialismo historico-
dialético. Por exemplo, para que haja uma compreensdo teodrica e pratica da teoria da
atividade é necessaria a compreensdo conceitual do trabalho, da producédo, da mediagédo
das ferramentas e dos signos etc., o que defende o marxismo. Atualmente, se usam 0s

conceitos da Teoria Historico-Cultural acomodados e inseridos no ideario do idealismo.
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Nesse ideério atual, também, se verifica uma reducao da teoria vigotskyana a um
sistema culturalista e intersubjetivista, muitas vezes fundamentado na acéo
comunicativa habermasianas e nos fundamentos intersubjetivos freirianos. Assim,

atesta Duarte:

[...] boa parte dos chamados neovigotskianos que véem o conhecimento
como resultado de interagOes intersubjetivas mediadas pela linguagem, num
processo de negociacdo ou compartilhamento de significados, sendo esses
significados proéprios a cada grupo cultural, numa perspectiva culturalista e
relativista. As nocBes de cultura, significado, interacdo social, mediagéo,
linguagem sdo empregadas pelos neovigotskianos para constituir uma
concepgdo que transforma a verdade numa questdo de obtencgéo de consensos
e de estabelecimento de convencdes. (DUARTE, 2001, p. 244).

Com muita facilidade dogmatica sdo usados os conceitos de cultura, mediac&o,
pensamento e linguagem como formas de buscar um discurso culturalista e
intersubjetivo com o objetivo de buscar consensos em todas as areas do conhecimento e,
também, para estabelecer uma sociedade consensuada e igualitaria, usando para isso
expressdes como cultura e interacdo social. Assim, 0 uso dos conceitos vigotskyanos é
pragmatico®, perdendo totalmente a sua fonte tedrica alicercada no materialismo
historico-dialetico.

Oliveira (2006) destaca as distorcbes que se cometem contra a teoria
vigotskyana, especificamente aos temas relacionados a categoria atividade e aos

conceitos relacionados a essa categoria, desta forma:

Hoje em dia, apesar de todo o esforco de Vigotski e daqueles que
continuaram a desenvolver sua teoria, tem havido, em vérias partes do
mundo, inclusive no Brasil, distor¢bes do significado e sentido da categoria
atividade e das demais que fazem parte do universo conceitual de Vigotski.

Um dos fatores desse problema continua sendo a falta e/ou a superficialidade
de estudos daqueles fundamentos marxianos. Além desse fator referente aos
estudos desses fundamentos, ha que se considerar também aquele relativo a
leituras aligeiradas de seus textos, intensificadas pelo modismo, surgido em
volta da obra de Vigotski, nas Ultimas décadas.

Esse aligeiramento de leituras, por seu lado, se intensifica ainda mais
pelo tipo de divulgacdo feita de varias publicacbes de escritos de
Vigotski. Trata-se de uma reproducdo mutilada desses escritos, dos

* Pragmatismo é um sistema que, opondo-se ao intelectualismo, considera o valor pratico como critério da
verdade.
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quais sdo retiradas, exatamente, as partes que se referem aqueles
fundamentos marxianos. Com essa apropriacdo indébita da obra de
Vigotski, o significado e sentido de todo o seu universo conceitual séo
fortemente esvaziados, o que da margem a que esses escritos passem a
ser utilizados em funcdo dos mais variados interesses que servem, em
Gltima instancia, de forma consciente ou ndo, para legitimar teorias
contrarias aquela defendida por Vigotski. Isso tem gerado, em
conseqliéncia, uma falsa adesdo a obra vigotskiana. (OLIVEIRA, 2006,

p. 5).

Para Oliveira (2006), as distor¢Oes tedricas seriam resultados da falta de
aprofundamento tedrico do materialismo histérico-dialético. Assim, por exemplo, se
anuncia que a atividade humana deve ser compreendida na sua forma dialética, em
espiral, no entanto, quando alguém desconhece a logica dialética, Ihe sera dificil
compreender e pensar de forma dialética, porque essa pessoa ndo tem o aprofundamento
tedrico e pratico do materialismo. Ha uma grande distancia entre o dito e o fato do
conhecimento da logica dialética. Assim, o modismo do uso dos conceitos da Teoria
Historico-Cultural se insere no ideério de muitos profissionais da educagdo que se
dizem serem vigotskyanos. Essa apropriacdo indevida, esvaziada, por modismo, por
falta de um aprofundamento tedrico da logica dialética ou pelo estudo aligeirado da
propria teoria da escola de Vigotsky representa um desvio da matriz teorica vigotskyana
que se fundamenta no materialismo historico-dialético.

Esta pequena introducdo nos remete ao objetivo primordial que seria
compreender as categorias de analise tedrica e conceitual dos principais pressupostos
filosoficos do materialismo historico-dialético, tais como: matéria, consciéncia,
pensamento, producdo, reproducdo, trabalho etc. Também, com bases nos pressupostos
da Teoria Historico-Cultural deve ser analisado o desenvolvimento do psiquismo, a
formacdo social da mente, a construcdo do pensamento e da linguagem e a tese
materialista dialética do pensamento.

Assim, 0s pressupostos de analise que se nos apresentam levam-nos a analisar de
forma conceitual e critica a esséncia que comp0@e a matéria, a historia e a dialética; trés
categorias indispensaveis para compreendermos a teoria de Vigotsky e de seus
seguidores que usaram estes conceitos para fundamentar epistemologicamente o
surgimento de uma psicologia materialista, histérica e dialética, denominada Teoria
Histdrico-Cultural. Assim, preconizaram que o desenvolvimento ou a potencializacao

das Func¢des Psiquicas Superiores do ser humano é um processo histérico, social e
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dialético, realizado na acdo da atividade ou do trabalho humano, sempre em estreita
comunicagdo entre os seres humanos diferenciando-se, desta forma, de qualquer
atividade animal que tem sua fundamentacao simplesmente biolégica.

Outro grave problema epistemolégico e ontolégico que se coloca € que muitos
pesquisadores, docentes e alunos de graduagdo afirmam serem materialistas nas suas
fundamentac6es tedricas, no entanto, quando concebem os fendmenos da vida social e a
concepcao do ser humano, os analisam e interpretam seguindo a concepcédo idealista,
fenomenoldgica, mecanicista e metafisica. Isto significa que had um problema
fundamental de relacdo entre o pensar e 0 ser, entre 0 espirito e a matéria, entre
consciéncia e ideia, entre objetividade e subjetividade, entre existéncia materialista ou
existéncia idealista. HA uma divergéncia profunda entre o que a teoria fala e a acdo que

acontece na pratica cotidiana.

1.1 Idealismo: sua fundamentacéo tedrica

Neste momento, € necessario destacar a base tedrica do idealismo, para logo
aprofundarmos a analise do materialismo historico-dialético.

Assim, destacamos que existem dois tipos de idealistas, cada um abordando e
defendendo um tipo de supremacia: a consciéncia ou a ideia.

Vejamos, segundo Konstantinov (1964):

[..] los llamados idealistas subjetivos® consideran como lo primario la
conciencia del hombre. Afirman que éste no posee directamente méas datos
que los que le suministran su propia conciencia, las sensaciones, las
representaciones, los conceptos, etc., y no tienen derecho a admitir la
existencia de nada que se halle fuera de ella. Al negar la existencia del
mundo objetivo y considerar los complejos de sensaciones e ideas como
objetos, el idealismo subjetivo niega también la sujecion de los fenémenos a
leyes objetivas. Para los idealistas subjetivos, las leyes de la naturaleza y de
la sociedad descubiertas por la ciencia sélo expresan la sucesién entre los
fenémenos, habitualmente observada por nosotros, y a la que no hay por qué
atribuir un caracter de necesidad. (KONSTANTINOV, 1964, p. 16).

A consciéncia humana, segundo os idealistas subjetivos, esta relacionada ao
biolégico e, como tal, cada consciéncia humana ja carrega de forma genética as suas

caracteristicas. Assim, ha um determinismo absoluto dos genes da constituicao

® Em italico no original.
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ontolégica do ser humano. Os genes carregam as marcas indissolliveis que Vvao
caracterizar cada ser humano. Assim, ndo ha uma relagdo com o mundo objetivo porque
esse mundo ndo existe fora da consciéncia humana.

O idealismo subjetivo aplicado no ensino e na aprendizagem traz graves
consequéncias para o desenvolvimento do ser humano ao postular que o exterior, 0
social, ndo pode modificar nada do que ja esta estabelecido e impregnado na
consciéncia humana pela questdo do carater biolégico que defende. Assim, certas
teorias pedagogicas que se baseiam neste idealismo subjetivo fundamentam a crenca na
existéncia de inteligéncias maltiplas, por exemplo.

Outro ponto negativo, como resultado da aplicacao deste idealismo na educagéo,
seria 0 de que ndo ha essa necessidade de lutar para mudar o ensino e a aprendizagem,
porque as leis objetivas nada podem fazer para mudar a consciéncia humana. Assim, um
problema de aprendizagem sempre serd culpa do aluno e as leis objetivas do ensino
nada podem vir a contribuir para mudar essa situacdo. Desta forma, hd um ensino
biologizante, fundamentado no subjetivismo idealista.

Segundo Konstantinov (1964), a segunda forma de idealismo é o objetivo:

La otra corriente del idealismo — el idealismo objetivo® — repunta como lo
primario el espiritu, la idea; pero, segin este modo de pensar, esa idea existe
fuera del hombre e independientemente de él. Los idealistas objetivos
reconocen un determinado orden en la naturaleza, la sujecion de los
fenémenos a las leyes, pero no buscan la fuente de esto en la naturaleza
misma, en la relacion natural de causa a efecto, sino en la “razon universal”’,
en la “idea absoluta”, en la “voluntad universal”. Facilmente se comprende
que esta idea absoluta o esta raz6n o voluntad universal no es mas que una
manera distinta de designar al Dios que, tal como lo conciben estos
pensadores, ha creado el mundo trazado a los hombres determinados fines.
(KONSTANTINOQV, 1964, p. 16).

Os idealistas objetivos buscam dar respostas aos problemas objetivos sob uma
pretensa racionalidade que se fundamenta na subjetividade humana. Assim, eles veem o
mundo de forma unilateral, ja formado por forcas sobrenaturais. Os problemas sociais e
0s problemas educativos ndo tém como fonte de causa e efeito a propria sociedade
humana, sendo as condi¢bes de vida espiritual. As forcas do espiritual, do sobrenatural,
servem de fundamento para todas as coisas que estdo no mundo. Desta forma, com os

idealistas objetivos temos um mundo dualista, porque acreditam num mundo material e

® Em italico no original.
" Entre aspas no original.
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em outro mundo ideal ou sobrenatural, provocando uma deformacdo da realidade
objetiva.

Na esfera dos problemas de ensino e de aprendizagem da educacdo, esta teoria
idealista objetiva ndo busca encontrar as causas dos problemas educativos nas causas e
efeitos dos problemas de ensino, na prépria sociedade, nas relagdes que acontecem entre
as pessoas; as causas se justificam, ao contréario, de forma espiritual ou sobrenatural.
Assim, é comum ouvirmos dizer de que “Deus ndo lhe deu os talentos” para certas
pessoas de determinadas culturas. Vejamos os casos dos indigenas, conquistados pelos
espanhois e portugueses, e dos negros trazidos como escravos da Africa. Os indigenas
“ndo tinham a alma”, entendida como sabedoria, inteligéncia. Os negros “foram feitos
por Deus s6 tendo a forca bruta” para realizar os trabalhos pesados. Assim, em nome de
uma forca espiritual, sobrenatural, se fundamenta a opressdo, o0 exterminio e a
escraviddo de uns povos porque nao tém o talento ou dom natural. E, o pior, em nome
da forca espiritual se determina que os indigenas e 0s escravos sdo biologicamente
inferiores porque perante os olhos do sobrenatural, s6 tinham uma funcéo social: ser a
mé&o de obra bruta e fiéis servidores dos seus patrdes, Unicos que tém a capacidade de
raciocinio, de pensar e, portanto, sdo 0s dominadores porque ha um designio
sobrenatural que garante isso.

Por isso, Konstantinov (1964) continua se expressando sobre os idealistas desta forma:

Pese a la diversidad de las escuelas idealistas y a la diferencia en cuanto a su
modo de concebir el conocimiento, todas ellas se niegan a ver en las
sensaciones, conceptos e ideas del hombre el reflejo de las cosas, a considerar
al mundo objetivo como fuente del conocimiento. [..] Negar la
cognoscibilidad del mundo es degradar la ciencia. [...] Desde el momento en
que se considera imposible adquirir un conocimiento veraz del mundo se
reconoce que el hombre puede basar su actividad practica, no en los datos de
la ciencia, sino en los dogmas de la fe®. (KONSTANTINOV, 1964, p.20).

Para compreender a pretensa racionalidade dos idealistas objetivistas néo
podemos fazer uma analise nas suas estruturas teoldgicas, mas sim analisar de forma
andloga a qualquer religido, porque é ai que encontraremos a esséncia da sua
fundamentacdo. Assim, os idealistas hegam o histérico, o conhecimento objetivo, as leis

do movimento dialético, o objetivo que se transforma na subjetividade humana, o

® Nao temos a pretensdo de fazer uma exegese ou hermenéutica sobre os dogmas da religido para criticar
aos idealistas objetivos, sendo mostrar como eles fazem uma analogia a religido para fundamentar
teoricamente as suas praticas e suas fundamentagdes tedricas visando manter o status quo da realidade.
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reflexo da matéria indicando que ela € objetiva e que existe independente das nossas
sensacdes e percepgdes, da nossa propria consciéncia, ou seja, 0 proprio conhecimento
como reflexo da realidade objetiva na nossa consciéncia.

Esta forma de pensamento traz consequéncia irreparavel nos processos de ensino
e de aprendizagem porque ndo se consegue superar o problema por ndo combater a sua
prépria raiz de forma objetiva. Assim, o pensamento idealista busca mascarar a
realidade, inverter a realidade objetiva a partir de um discurso racionalista que, no

fundo, ndo passa de um pseudopensamento.

1.2 Materialismo Histdrico-Dialético: seus principais conceitos ontoldgicos.

Frente ao idealismo e a outras teorias de pensamento, surge o materialismo

histdrico- dialético® revelando que,

[...] el caracter contradictorio de la naturaleza y la sociedad, estudia la
dialéctica subjetiva, es decir, la dialéctica de los procesos mentales, investiga
las leyes mas generales de la naturaleza, la sociedad y el pensamiento,
establece las vias para que el pensamiento humano penetre en la esencia de la
realidad objetiva. (BURLATSKI, 1981, p.7).

O ser humano sempre discutiu as categorias de ser e realidade, subjetividade e
objetividade, e foram vérias as teorias que buscaram solucionar essa discussdo. Assim
temos idealistas, existencialistas, positivistas, metafisicos, materialistas mecanicistas e,
atualmente, com os trabalhos de Marx e Engels, foi delineado o materialismo histérico-
dialético. Assim, esta teoria se apresenta totalmente diferente a concepgdo de ser e
realidade, porque reconhece a matéria como primigenia e, como tal, a matéria ou
natureza sempre ha existido. E o mundo € chave para compreender o préprio mundo,
sem ter que recorrer as ideias ou forcas sobrenaturais. O mundo material tem uma
existéncia objetiva, ndo sendo uma invencdo da consciéncia; no entanto, a consciéncia
humana é sim resultado da evolucdo da matéria. A consciéncia é apresentada como 0
mais alto desenvolvimento da matéria, que seria o ser humano. E pela consciéncia que o
mundo objetivo é interiorizado no pensamento humano. SO a partir do materialismo

historico-dialético se apresentam as leis como objetivas e se consegue explicar de forma

° A Histéria da Filosofia desde a antiguidade até o nosso dia é a histéria da luta entre materialismo e
idealismo. Porém, foram Marx e Engels quem descobriram o método histérico-dialético cientificamente
elaborado.
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objetiva os fendmenos da sociedade, da natureza e do pensamento humano, mostrando a
verdadeira relacdo que se da entre eles no seu movimento, em meio ao desenvolvimento
que se d& nas suas contradigdes e a incorporacdo do novo nesse embate contraditério.

O desenvolvimento da natureza, da sociedade e do psiquismo humano €
explicado a partir dos pressupostos do materialismo histérico-dialético. Isto significa
que as leis dialéticas que regem a natureza sdo as mesmas que regem, também, o ser
humano. O desenvolvimento da natureza, da sociedade e do ser humano nao é analisado
nem entendido pelas leis particulares, sendo pelas leis mais gerais e universais que
estudam e analisam o desenvolvimento e 0 movimento, que séo as leis do materialismo
historico-dialético.

Assim, segundo Konstantinov (1964):

[...] 1a filosofia marxista (o la dialéctica materialista, como ciencia filosofica)
versa sobre las leyes mas generales de todo desarrollo y movimiento.
Mientras que las ciencias particulares estudian uno u otro campo, uno u otro
aspecto de los fendmenos del mundo, el materialismo dialéctico descubre los
fundamentos generales de todos los fendmenos y procesos, da a conocer las
leyes generales por las que se rige todo movimiento y todo desarrollo,
cualquiera que sea el campo de fenémenos en que se produzca: en la
naturaleza, en la sociedad o en el pensamiento. (KONSTANTINOV, 1964, p.
31).

O que a dialética materialista de Marx propde é que ndo sO ha leis particulares
que regem a natureza, a sociedade nem o pensamento humano, sendo que ha uma
unidade entre as leis particulares e as leis gerais. Isto significa que ha uma unidade
intrinseca entre a natureza, a sociedade e o pensamento humano, que nao podem ser
estudadas, analisadas enquanto categorias s6 por meio das leis particulares, como
propdem as outras ciéncias, tais como as idealistas, existencialistas, fenomenologicas,
socioldgicas, positivistas e, atualmente, o pés-modernismo. Para estas ultimas ciéncias,
a natureza, a sociedade e 0 pensamento sdo explicados a partir de leis particulares e
especificas, eliminando o fato de que na realidade do universo hd unidade, uma
concatenacdo e luta de contrarios, que sdo explicados s6 a partir das leis gerais do

materialismo historico-dialético. Assim, se manifesta Engels (1961):

La dialéctica es precisamente la forma de pensamiento mas importante para
las ciencias naturales de nuestros dias, ya que nos ofrece la analogia y, por
tanto, el método explicativo de los procesos de desarrollo que se dan en la
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naturaleza, de las conexiones vistas en su conjunto y a grandes rasgos, de los
transitos de uno a otro campo de investigacion. (ENGELS, F. 1961, p.41).

O materialismo marxista nos proporciona um método com as suas leis gerais
para analisar e chegar a raiz da génese dos processos de desenvolvimento, das conexdes
existentes (unidades) entre as categorias de natureza, sociedade e pensamento, como
também os processos de superacdo que se ddo de forma dialética e s6 podem ser
descobertos e analisados por meio do materialismo marxista.

J& compreendemos que o materialismo dialético nos proporciona as leis gerais e
particulares, na sua unidade e concatenacdo, para explicar o desenvolvimento e
movimento da matéria em si mesma. Estas mesmas leis sdo aplicadas para explicar o
desenvolvimento e movimento na sociedade e no pensamento humano. Quando Marx e
Engels aplicaram estas leis gerais e universais do materialismo dialético nos estudos dos
fendmenos da sociedade e do ser humano, criaram o materialismo historico.

Agora nos ocuparemos de analisar os fundamentos tedricos do materialismo
dialético e do materialismo histérico, para compreender como se da o desenvolvimento
do ser humano na sua forma dialética e histérica, que sdo a base da unidade de acéo da

teoria da atividade.

1.2.1 A matéria e sua forma de existéncia

O novo materialismo historico-dialético que surge com Marx e Engels vem a
sintetizar a experiéncia historica e social do desenvolvimento da propria humanidade,
em relacdo direta e objetiva com a natureza. Assim, o materialismo de Marx abarca as
proprias leis gerais e fundamentais da natureza, da sociedade e do pensamento humano,
sua apropriacdo e objetivacdo e, também, oferece um sistema de unidade sobre os
problemas sociais, problemas técnico-cientificos e desenvolvimento da consciéncia
humana.

Ser materialista € compreender que o universo (mundo animal, mundo vegetal,
mundo mineral e 0 mundo do ser humano) existe de forma objetiva, independente da
consciéncia humana e que o proprio ser humano € uma particula desse universo, de
onde vem e onde desenvolve seu pensamento e a sua personalidade.

Para compreender melhor esta l6gica materialista dialética e histérica, devemos

compreender 0 que seria matéria. A preocupacao nao € conceitualizar a matéria, sendo
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compreender na sua forma ontolégica e gnosioldgica o seu significado e a maneira
como é posto em pratica.

Para Marx e Engels, a matéria é sindbnima de natureza, de ser e, como tal, é uma
realidade objetiva existindo exterior e independente da prdpria consciéncia humana. A
matéria se destaca como fato primordial, pois ela é a génese das sensacGes, das
percepcdes, das representacdes, da consciéncia, enquanto que a consciéncia é um dado
secundario, derivado, pois é o reflexo da prépria matéria, o reflexo do préprio ser.
Assim, 0 pensamento € produto da matéria quando esta atingiu, no seu
desenvolvimento, um alto grau de perfeicdo; mais precisamente, 0 pensamento é o
produto do cérebro e o cérebro é o érgdo do pensamento; ndo se poderia, portanto,
separar 0 pensamento da matéria sob a pena de cair num dualismo ontolégico.

Engels (1952, p.19), faz uma referéncia & matéria na ocasido de responder a
pergunta “[...];el mundo fue creado por Dios, 0 existe desde toda una eternidad?”. Ele

afirmou:

[...] el mundo material y perceptible por los sentidos, del que formamos parte
también los hombres, es lo Unico real y de que nuestra conciencia y nuestro
pensamiento, por muy transcendentes que parezcan, son el producto de un
6rgano material, fisico: el cerebro. La materia no es un producto del espiritu,
y el espiritu mismo no es mas que el producto supremo de la materia. Esto es,
naturalmente materialismo puro. (ENGELS, 1952, p.19).

A matéria existe fora da prdpria consciéncia humana, sendo esta, a consciéncia,
produto da matéria mais desenvolvida: o cérebro ou consciéncia humana. O ser humano
se apropria do mundo material pelos sentidos, pelas percepcdes e generalizacbes da
propria logica dialética quando o ser humano comeca a captar ou a compreender as leis
da propria materia.

Lénin (1960), no seu livro o “Materialismo y empiriocriticismo”, da esta

definicdo do conceito de matéria:

La materia es una categoria filosofica que sirve para designar la realidad
objetiva, dada al hombre en sus sensaciones, copiada, fotografiada, reflejada
por nuestras sensaciones y que existe independientemente de ellas. (LENIN,
1960, p. 145).

A transcendentalidade da definicdo leninista é que a matéria é:
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1. Objetiva: existe independente das sensacOes ou percepgOes humanas. A
matéria ndo é uma invencdo da consciéncia humana, € real e estd na natureza. O fato de
que o ser humano ndo chegue a conhecer algumas formas de matéria, ndo significa que
ela ndo exista. A matéria existe em si mesma antes de ser conhecida pela consciéncia
humana. Ha uma realidade material conhecida e muitas ainda desconhecidas, que
existem e estdo dadas fora da prépria consciéncia humana. Quem se encarrega de fazé-
las cognosciveis séo as prdprias leis do materialismo histérico-dialético;

2. Dadas ao ser humano nas suas sensacoes: esta tese pde de manifesto o fato de
que o ser humano ndo sente ou percebe sensacdes ou percepcdes, sendo coisas e
fenbmenos do mundo material, ou seja, a matéria Ihe é dada nas suas sensacfes. O ser
humano sente ou percebe coisas, fendmenos do mundo material por meio das suas
sensacOes ou percepgdes. Assim, sinto e percebo um carro, sinto e percebo uma flor,
sinto e percebo o desenvolvimento do pensamento humano, sinto e percebo o
desenvolvimento da prépria sociedade, enfim, sinto e percebo coisas ou fendmenos
materiais independente da minha consciéncia. Essas coisas ou fendmenos materiais sao
dadas ao ser humano por meio das suas sensacfes ou percepgoes;

3. A matéria € reflexa porque esta formada por categorias que sd@o governadas
pelas suas préprias leis: Isso significa que as categorias da matéria sdo sentidas ou
percebidas pela consciéncia humana por meio das leis gerais do materialismo historico-
dialético. Assim, o reflexo das categorias da matéria nos permite conhecer a esséncia
mesma da propria matéria, por intermédio do pensamento. A matéria que é reflexa
permite ao ser humano apropriar-se das categorias da propria matéria. Desta forma, a
categoria do atomo permite conhecer as unidades intrinsecas na esséncia do atomo; a
categoria trabalho permite conhecer o desenvolvimento psiquico e ontoldgico do ser
humano; a categoria cultura permite conhecer a atividade que realiza o ser humano na
historia etc. Assim, a matéria existe independente da consciéncia humana e é a fonte das
sensacOes e percepcbes humanas. Num sentido vigotskyano se diria que é o exterior, 0
historico-cultural, que modifica o interior, o psiquismo humano.

Assim, Lénin (1960), através desta definicdo de matéria, confirma o principio de
unidade entre o que é l6gico, ontolégico e gnosioldgico na matéria, derrubando qualquer
principio idealista, materialista mecanicista e metafisico.

A que conclusdo chega o materialismo historico-dialético sobre a questdo da

matéria? Esta seria a conclusdo de Konstantinov (1959) sobre a matéria:
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Asi, pues, en ninguna parte del universo ha existido, existe o existira nunca
algo que no sea la materia en movimiento o que no sea engendrado por ella.
En esto consiste también la unidad del mundo. [...] Si no existe un mundo
sobrenatural e inmaterial en parte alguna... ;donde existe, por tanto? Sélo en
la imaginacion de quienes se niegan a reconocer los hechos evidentes; solo en
la de quienes, de acuerdo con opiniones preconcebidas, se condenan a si
mismos a verse privados de una concepcion cientifica, verdadera, de todo
cuanto ocurre en ellos mismos y en el mundo que les rodea. [...] EI mundo es
material. Es también uno, eterno e infinito. Y el hombre mismo, su producto
superior, la flor y nata del mundo material, es un fragmento de ese gran todo
que llamamos naturaleza. (KONSTANTINOV, 1959, p. 154).

A unicidade da matéria se da no seu préprio movimento. Este movimento
nao significa um movimento de translagdo ou rotagdo, mas a forma de ser da matéria no
mundo, a forma de existéncia mesma. Esta unidade da matéria no seu movimento
pressupde a complexidade concreta e real de toda ela porque a unidade ndo significa a
simplicidade concreta. Quando falamos da unicidade da matéria no movimento, estamos
afirmando que toda matéria sofre transformacdes. A transformacdo que acontece na
matéria ndo esta relacionada aos fatos externos, a sua superficialidade ou caracteristicas
externas. Quando afirmamos a transformacao da materia nos referimos as mudancas que
acontecem internamente da matéria em si mesma. Esta transformagdo obedece a propria
lei da contradicdo, lei que se refere aos cambios profundos que acontecem na propria
esséncia material. SO permanecem imutaveis os 6rgdos. Por exemplo, o estbmago
continuard tendo sempre a mesma funcdo biologica; os olhos continuardo tendo a
mesma funcéo bioldgica etc.

Por isso, 0 ser humano como matéria € um ser em unicidade permanente
por estar em movimento dialético eterno. O ser humano existe em unicidade eterna
porque lhe € inata a dindmica do processo de producao e reproducdo humana. Unicidade
que cria uma realidade humanizada objetiva e subjetivamente. O que seria esta realidade
humanizada objetiva e subjetivamente? Significa que o ser humano se objetiva nos
objetos concretos e reais da matéria por meio da sua atividade, concretizada no trabalho
em si. Ao mesmo tempo em que se objetiva, dialeticamente, ele passa por uma
subjetivacdo, por uma transformacéo interna pela forca da sua atividade.

Esta forma de entender a matéria definira o classico pensamento de
Vigotsky e dos representantes da Teoria Historico-Cultural, como Luria e Elkonin,
quando desenvolve no seu trabalho o processo de atividade, consciéncia e pensamento.

Para a pedagogia ndo sO deve ficar claro o conceito de matéria e a

compreensdo da sua importancia no mundo escolar. Matéria ndo € s6 um conceito
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abstrato criado pela consciéncia humana. Matéria é real, concreto. O ser humano é
material, concreto. Ele ndo € um mero resultado fatico do capricho da natureza. O ser
humano é fruto de uma atividade histdrica e social, resultado da totalidade de uma
pratica social humana. Quando afirmamos a materialidade do ser humano estamos
defendendo uma postura dialética do seu processo de formacao e relagdo. O ser humano
se relaciona dialeticamente com a natureza e com seu género mediante a objetivacéo e
apropriacdo do trabalho, que é proprio do ser humano. E nesta relagdo dialética que
devemos compreender a formacao do processo de humanizacdo do préprio ser humano.

Engels (1961) mostra a totalidade da préatica social humana como o
pressuposto determinante para a humanizagdo do homem. O ser humano ndo constitui
um objeto acabado e formado como se fosse uma categoria imaterial, mas, por meio da
sua atividade, o ser humano, como verdadeira matéria, transforma a natureza e se
transforma na sua esséncia. Por isso, Engels (1961) destaca que o ser humano, por
mediacdo de sua atividade, como pratica totalizante, converte os seus cinco sentidos em

sentidos humanos, ou seja:

Y a medida que se desarrollaba el cerebro, desarrollabanse también sus
instrumentos mas inmediatos: los érganos de los sentidos. De la misma
manera que el desarrollo gradual del lenguaje va necesariamente acompafiado
del correspondiente perfeccionamiento del drgano del oido, asi también el
desarrollo general del cerebro va ligado al perfeccionamiento de todos los
6rganos de los sentidos. La vista del aguila tiene mucho més alcance que la
del hombre, pero el ojo humano percibe en las cosas muchos mas detalles que
el ojo del &guila. El perro tiene un olfato mucho mas fino que el hombre, pero
no puede captar ni la centésima parte de los olores que sirven a éste de signos
para diferenciar cosas distintas. Y el sentido del tacto, que el mono posee a
duras penas en la forma mas tosca y primitiva, se ha ido desarrollando
Unicamente con el desarrollo de la propia mano del hombre, a través del
trabajo. El desarrollo del cerebro y de los sentidos a su servicio, la creciente
claridad de conciencia, la capacidad de abstraccion y de discernimiento cada
vez mayores, reaccionaron a su vez sobre el trabajo y la palabra, estimulando
mas y mas su desarrollo. (ENGELS, 1961, p.146).

Os sentidos dos 6rgdos humanos comecam a ter sentidos humanos por ocasido
do desenvolvimento do seu cérebro, que se concretiza a partir do trabalho que comeca a
desenvolver num contexto social. Assim, o fator formador e desenvolvedor dos sentidos
humanos sera a capacidade que tem o ser humano de realizar uma atividade. Para
realizar essa atividade, o ser humano precisou criar instrumentos como formas
exteriores dos seus proprios 6rgaos. Assim, para pescar e cacgar teve que criar varas ou

lancas e flechas e arcos para conseguir suas presas de forma conveniente e segura. O
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fato de criar seus instrumentos para atingir uma finalidade fez com que desenvolvesse o
seu cérebro e criasse estruturas societarias para transmitir o seu conhecimento. O
hominideo vai se desenvolvendo como humano quando comeca a tomar consciéncia de
seus atos, desenvolve sua capacidade de abstracdo e moderniza suas ferramentas. Como
afirma Engels (1961):

Gracias a la cooperacion de la mano, de los 6rganos del lenguaje y del
cerebro, no s6lo en cada individuo, sino también en la sociedad, los hombres
fueron aprendiendo a ejecutar operaciones cada vez mas complicadas, a
plantearse y a alcanzar objetivos cada vez mas elevados. El trabajo mismo se
diversificaba y perfeccionaba de generacidn en generacion extendiéndose
cada vez a nuevas actividades. (ENGELS, 1961, p. 149).

Esta aprendizagem de tornar os 6rgdos dos sentidos como sentidos humanos,
conscientes, por meio da sua atividade e das ferramentas que ele foi criando, foi
acontecendo durante muitos anos, com avangos e retrocessos, tanto por culpa da prépria

humanidade como por culpa da natureza.

1.2.2 Movimento e desenvolvimento: formas de existéncia da matéria

Engels (1961, p. 255-256) classificou 0 movimento em cinco formas: o
mecanico, o fisico, a quimica, o biolégico e o social. As quatro primeiras formas de
movimento pertencem a natureza em si mesma, no entanto, 0 movimento social € a
forma mais superior de movimento porque acontece num processo socio-historico. A
primeira forma € a mecéanica, que pode ser 0 movimento de um corpo singular ou de
corpos separados, ou movimentos relativos de dois corpos que se tocam. O movimento
fisico denota diversas forcas que tém como caracteristicas a transformacéo de umas em
outras e que por aumento quantitativo da sua intensidade entram em grandes
modificacdes substanciais. A terceira forma, a quimica, conduz o aparecimento da vida
organica. Assim, o biologico serd o quarto tipo de movimento, onde a formacéo e
desenvolvimento da vida, segundo Engels, s serdo possiveis em sua existéncia por
processo dialético. A quinta forma de movimento, o social, se da quando o ser humano,
num processo dialético de formacdo e desenvolvimento, por mediacdo inegavel do seu
trabalho, comeca a humanizar-se.

Burlatski (1981) afirma o seguinte sobre o movimento:



41

El movimiento es una propiedad interna inalienable de la materia, su modo
de existencia. La categoria de movimiento abarca cualesquiera cambios e
interacciones operados en la naturaleza, la sociedad y el conocimiento
humano. En el mundo no existe “movimiento puro”, movimiento sin materia.
(BURLATSKI, 1981, p. 24).

A matéria sempre estd em movimento e essa € a sua forma de existéncia. Mas
como compreender o movimento ontoldgica e gnosiologicamente? Como explicar o
movimento na esfera do pensamento, da sociedade e da natureza? O movimento, nessas
categorias, ndo pode ser entendido como um itinerério mecanicista, que passa de um
lugar A para outro lugar B, como se fosse alguém que caminhasse. O movimento
dialético do qual estamos falando € o movimento que se entende como a sucessao de
eventos que va do inferior ao superior; as mudancas ou transformac@es significativas
que acontecem no interior da matéria. O movimento é a forca motriz que desenvolve a
propria matéria.

Quando admitimos o movimento da matéria nas diversas formas que
caracterizamos, estamos admitindo a atividade interna da matéria. O movimento é a
propria atividade que acontece dentro da matéria. A atividade ¢ uma propriedade
inaliendvel da prépria esséncia material. Nao existe a atividade em repouso porque toda
atividade ja leva em si a caracteristica do movimento. Por isso, a matéria é inesgotavel,
porque esta constituida pela categoria movimento. Engels (1961) afirma que a matéria
ndo é outra coisa que o conjunto das esséncias, cujo conceito é abstraido por meio do
pensamento dialético. Além de a matéria ser eterna, imortal, incriavel e indestrutivel, ela

mesma cria ou pde as condi¢des para a criacdo e producdo de tudo. Diz Engels (1961):

[...] Esto es cierto: hubo un tiempo en el que la materia de nuestra galaxia
habia transformado en calor una tal cantidad de movimiento (...) que de ello
se pudieron desarrollar los sistemas solares relativos al menos a veinte
millones de estrellas. [...] hay que concluir que la incandescente materia
bruta de los sistemas solares de nuestra galaxia ha sido producida segun un
proceso natural de transformacién del movimiento, y que las condiciones de
este proceso tienen que haber sido producidas por la materia misma. Incluso
el entendimiento es producto de la materia: [...] por tanto, ella debe de nuevo
crear, en otro tiempo y lugar, su mas alto fruto, el espiritu pensante
(ENGELS, 1961, p. 52-54).

Por isso a matéria se caracteriza como o acontecimento, o fazer eterno, o ato em
si mesmo. No entanto, a matéria ndo s6 existe como movimento. Ela existe, também,

como desenvolvimento. Neste sentido, Burlatski (1981) enfatiza o seguinte:
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La materia se encuentra en estado de desarrollo™. Este concepto describe un
movimiento que tiene determinada direccién: de lo simple a lo mas complejo,
de lo inferior a lo superior. (BURLATSKI, 1981, p. 25).

O préprio movimento que acontece pela atividade nos pde de manifesto que a
matéria esta sempre em desenvolvimento, o que significa que a matéria pela forca da
atividade gera o seu proprio desenvolvimento, entendido como transformacédo
qualitativa. O desenvolvimento indica uma orientacdo especifica porque se da dentro da
prépria histéria. Assim, pelo desenvolvimento notamos que a matéria passa por
momentos especificos de grandes atividades transformadoras dentro da matéria. No
entanto, ndo podemos admitir que todo desenvolvimento é de qualidade. Quando
notamos que ha um desenvolvimento do singular para o universal —nas manifestacdes
positivas implicitas na personalidade de cada ser humano, no crescimento das forgas
produtivas e transformadoras da sociedade humana — podemos dizer que ha um
desenvolvimento qualitativo. Porém, pode acontecer que essas mesmas formas de
desenvolvimento ndo sejam de qualidade, sendo um movimento inverso, regressivo ou
degradativo.

Esta caracteristica do movimento nos mostra que ele ndo existe sem matéria,
assim como ndo existe 0 movimento puro sem matéria. Porque 0 movimento ndo €
acidente da matéria, sendo sua propria esséncia, sua propria transformacdo qualitativa
ou degradativa, regressiva.

O movimento tem um carater absoluto, relativo e contraditorio.

Konstantinov (1964) afirma o seguinte sobre o carater absoluto do movimento:

El caracter absoluto® del movimiento se expresa en el hecho de que es
eterno, es decir, indestructible e increado; de que la materia no puede existir
nunca ni en parte alguna sin movimiento, y, por ultimo, en el de que jamas
puede perder en ninguna circunstancia su capacidad de adoptar nuevas
formas y de sufrir nuevos cambios. Pero el movimiento so6lo existe en forma
de procesos concretos, transitorios, temporales, que se suceden los unos a los
otros. (KONSTANTINQV, 1964, p. 152).

O caréater indestrutivel e incriavel do movimento se expressa pelo fato dele
constituir-se pela categoria de atividade, a sua forma de existir. O processo da eterna

atividade faz com que o movimento sempre exista, sempre esteja em processos de

19 Em italico no original.
1 Em italico no original.
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transformagéo e novas formas. No entanto, ndo existe a forma absoluta de movimento,
ele sempre seré processos concretos, atuais, temporais e historicos. Isto acontece porque
0 movimento € dialético, sempre se desenvolve na forma de espiral. Usando o conceito
sintese dialética, nos damos conta de que ndo ha a sintese absoluta do movimento. O
que hoje é uma sintese, amanhd sera o inicio da sincrese e, assim, absolutamente.
Também, Konstantinov (1964) se expressa sobre o movimento relativo desta

forma:

El carécter relativo'?del movimiento se expresa en la inexorabilidad que
preside la sucesién de esos procesos concretos y formas particulares de
movimiento, a la par que la transformacion reciproca de unas formas en otras.
Con otras palabras: el movimiento es absoluto por su propia naturaleza y
relativo por su modo concreto de manifestarse. (KONSTANTINOV, 1964, p.
152).

Os sucessos e 0S acontecimentos que se expressam no movimento se
caracterizam por serem relativos, concretos e histdricos. Os sucessos historicos sao
pontuais e ndo se caracterizam em serem absolutos. Por isso, falamos que o
desenvolvimento € dialético e os acontecimentos sdo sucessdes que podem ser
transformadoras ou regressivas.

Assim, também, o movimento sendo absoluto por natureza e relativo por
sua maneira de manifestar-se mostra o seu carater contraditério interno. A contradicao
interna que se da no movimento indica que possui uma continuidade ou descontinuidade
no movimento. Esta contradicdo nos mostra que 0 movimento ndo é uniforme e lineal.
O movimento estda em constante processo de contradicdo interna, de cambios
qualitativos ou regressivos, mas sempre existindo 0 movimento.

Esta contradi¢do interna que se dd no movimento indica a direcdo do
proprio movimento e seu desenvolvimento. Mas esta direcdo do movimento nao € a

Unica caracteristica dele, também temos as formas de movimento.

1.2.3 As formas de movimento

O que seriam as formas de movimento da matéria? Diz Burlatski (1981),

12 Em italico no original.
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Las formas de movimiento de la materia peculiarizan determinado tipo de
movimiento e interaccion de los objetos materiales, su supeditacién a leyes
concretas cualitativamente distintas. La clasificacion de las formas de
movimiento de la materia toma en consideracién la especificidad de los
objetos portadores de la forma de movimiento dada y la especificidad de las

leyes fundamentales de la misma®®. (BURLATSKI, 1981, p. 26).

Antes mesmo de analisar a citacdo de Burlatski (1981), se faz necessario

apresentar as formas de movimento para que na nossa analise possamos compreender a

unidade existente entre as formas de movimento e que cada movimento tem as suas

préprias leis particulares que explicam a objetivacdo dessas formas de

movimento.Assim, para o materialismo historico-dialético existem estas formas de

movimento:

1.

Mecéanica: quando ha um cambio de lugar de um objeto no lugar de outro.
Mudancas de objetos que podem acontecer por varios fatores mecanicos ou
naturais;

Fisica: sdo movimentos estudados pela fisica, tais como o movimento dos
atomos, das moléculas, das particulas, da energia etc. Assim, temos também os
térmicos e electromagnéticos;

Quimica: todos os referentes as formas quimicas da matéria;

Biologica: todos os referentes as formas organicas, com todas as suas
modalidades existentes na natureza. Nesta forma de movimento estd o ser
humano, com sua caracteristica bioldgica de crescimento e desenvolvimento;
Social: os movimentos se referem as transformagfes que acontecem na ordem
social, econdmica, politica, religiosa etc. Estas formas de movimento nos
mostram 0S avangos ou retrocessos que acontecem na vida social do ser humano,
que, em Ultima instancia, sdo fontes das grandes transformacdes revolucionarias
que se dao dentro de uma determinada sociedade. Assim, esta forma de
movimento social é estudada e analisada nos seus contextos historicos e reais.
Psiquica: esta forma de movimento se da no préprio psiquismo humano. Indica
0s periodos de desenvolvimento do ser humano, 0s momentos da superacdo de
uma forma inferior a outra superior, do particular ao universal etc. Assim, esta

forma de movimento mostra como a consciéncia humana se modifica pela

3 Em italico no original.
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mediacé@o do exterior no processo de internalizagcdo por meio, por exemplo, de

signos e ferramentas.

As formas sociais e psiquicas sdo as formas mais elevadas porque se ddo dentro
de um processo sécio-histdrico, que inclui todo o desenvolvimento histérico da propria
humanidade, as variadas formas de manifestacfes da atividade humana, os diversos
tipos de cadmbios que se deram ao longo do processo de desenvolvimento da sociedade
humana e as diversas formas de interacbes que se deram entre os distintos sistemas
sociais de cada época historica.

Todas as formas de movimento tém suas leis particulares de desenvolvimento.
Assim, a mecénica, a fisica, a quimica, a bioldgica, o social e a psiquica possuem suas
proprias leis para explicar as peculiaridades que caracterizam cada movimento. Estas
leis sdo qualitativamente distintas umas das outras objetivando sempre as

especificidades de cada objeto material.

1.2.4 A categoria unidade nas formas de movimento

Ao mesmo tempo em que ha leis especificas para objetivar as especificidades de
cada forma de movimento, cambios, transformacdes que ha em cada matéria, ha
também uma concatenacao, uma unidade entre as formas de movimento.

Assim, poderiamos dizer, por exemplo, que o ser humano se constitui sobre as
bases complexas de interacdo entre as formas fisico-quimica-biologica para chegar a ser
a forma de movimento mais complexo, que é o desenvolvimento psiquico-cultural.

A forma psiquica de movimento revela o seu processo histérico-cultural e nos
mostra como essa forma parte do bioldgico a sua forma mais desenvolvida, que é o
pensamento ou consciéncia. Ou seja, da forma simples para a forma mais complexa de
desenvolvimento humano.

No ser humano, ndo sdo as formas fisico-quimico-bioldgica que sdo humanas,
pois constituem-se como suas bases fundamentais, mas ndo como determinantes para
que haja o processo de humanizagdo. Assim, as maos, os olhos etc., sdo s6 6rgdos sem

funcdo social se o ser humano ndo se apropria da atividade social.
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Quando o ser humano se apropria da atividade histérico-social, os simples
6rgdos sdo agora 6rgdos humanos, extensdo complexa do ser humano que se da no seu

processo de desenvolvimento.

1.2.5 Espaco e tempo no materialismo historico-dialético

Agora, se estamos falando da matéria em movimento e desenvolvimento
devemos pensar em espaco e tempo. Que seria 0 espaco e o0 tempo para 0 materialismo
historico-dialético?

Para Burlatski (1981),

El espacio y el tiempo son formas universales de existencia de la materia en
movimiento. El concepto de espacio refleja el hecho objetivo de que los
cuerpos materiales poseen determinada extensién y estan situados en cierto
orden uno con respecto al otro. El concepto de tiempo expresa la
circunstancia de que los fendmenos existen siempre en determinada
secuencia (uno antes o después de otro, o simultaneamente con él) y se
diferencian por su duracion'*. (BURLATSKI, 1981, p. 32).

Espaco e tempo sdo as formas como existe a prépria matéria, em extensdo
permanente e em sequéncia dialética. Compreender que a matéria se movimenta e se
desenvolve num espaco e tempo € destacar que ela, a matéria, € objetiva e independente
da consciéncia do ser humano.

Assim, o proprio conceito de espaco objetiva e concretiza a propria matéria por
meio da sua extensdo, sua dimensdo. A extensdo da matéria nos possibilita compreender
que o desenvolvimento segue uma logica dialética: do inferior ao superior, claro, como
ja analisamos, pode haver uma regressdo do desenvolvimento. Assim, podemos dizer
que ha um intervalo de extensdo, porem, este intervalo de extensdo no espago e tempo
ndo significa que cessa 0 movimento e o desenvolvimento.

Assim, Konstantinov (1964) se expressa sobre 0 espaco:

En conclusidn: el espacio es una forma objetiva y real de la existencia de la
materia en movimiento'®. Su concepto expresa la coexistencia de las cosas,
su alejamiento mutuo, su extensién y, por ltimo, el orden en que se hallan
situadas unas con respecto a otras. (KONSTANTINOV, 1964, p.154).

 Em italico no original.
> Em italico no original.
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O espac¢o ndo é uma invengdo da consciéncia humana. Dai que o espaco indica a
forma real e objetiva da matéria em movimento e desenvolvimento. O espago nos
possibilita entender as formas de movimento em processos histéricos. Dai a importancia
de indicar que os acontecimentos das formas de movimento, por exemplo, as formas
sociais e psiquicas, acontecem e se desenvolvem na historia e que ha uma unicidade
entre 0s acontecimentos histéricos que se dao dentro do espaco. Quando o ser humano
se apropria dos acontecimentos histéricos humanos, quando internaliza esses
acontecimentos se humaniza e potencializa suas fungdes psiquicas.

Como o espago é eterno porque a matéria é eterna, o ser humano se apropria e
internaliza os bens culturais produzidos ao longo do seu processo de humanizagao.
Devemos destacar que 0 espago € eterno, mas 0S processos que acontecem dentro do
espaco eterno sdo temporais. Por isso, podemos constata-los dentro da historia humana,
de uma historia antiga, medieval, moderna e contemporanea. Os processos que se deram
em cada periodo historico sdo temporais dentro do espaco que € eterno.

Quando constatamos 0S processos como temporais estamos ja analisando o
tempo, como forma de expressdo sequencial e diferencial da existéncia das formas de
movimento e desenvolvimento. Na logica dialética, significa que partimos do simples
ao mais complexo, numa sequéncia de ordem, e a0 mesmo tempo notamos que entre 0s
processos ha uma diferenciacdo. Por exemplo, 0s processos psiquicos humanos
acontecem numa sequéncia de ordem e, entre esses processos, podemos constatar a sua
diferenciagdo. Ou seja, 0 pensamento humano segue uma sequéncia logica de
desenvolvimento e, a0 mesmo tempo, 0s processos sao diferentes em cada etapa, que €
base para o préprio movimento e desenvolvimento da formacdo do pensamento
humano. Por exemplo: o ser humano ndo nasce com pensamento tedrico. Precisa uma
sequéncia logica de desenvolvimento para chegar ao pensamento tedrico, embora todos
0s processos de desenvolvimento da formacéo do pensamento tedrico sejam diferentes.

Devemos destacar que, apesar da sequéncia e da diferenca, hd uma unidade entre
0S processos materiais, ou seja, ha uma unidade material das formas de movimento e
desenvolvimento material.

Assim, destaca Konstantinov (1964),
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Asi, pues, el tiempo es una forma objetiva y real de la existencia de la
materia en movimiento'®. En ella se expresa el movimiento sucesivo de los
procesos materiales, el estado de separacion entre sus diferentes partes vy,
finalmente, la duracion y desarrollo de esos procesos. (KONSTANTINOV,
1964, p.154).

Hoje, os idealistas tratam de fundamentar que ndo existem espago e tempo
usando dados da fisica quantica. Faz-se necessario analisar esta fundamentacéo idealista
porque os idealistas defendem sempre que primeiro existe a consciéncia e, depois, a
matéria. Veremos a seguir onde estdo os erros da explicacdo idealista sobre a negacao

do espaco e do tempo. Para isso, vamos usar a analise de Konstantinov (1964):

Tratando de fundamentar la idea de un ser inespacial e intemporal, los
actuales pensadores idealistas se valen de los datos de la mecanica cuantica y
razonan de este modo: si el objeto microfisico posee una posicion definida,
puede asegurarse que existe en el espacio y en el tiempo, pero si no la posee,
entonces existe “fuera del espacio y del tiempo”. Y puesto que el estado de
dicho objeto depende del tipo de dispositivo experimental que emplee el
observador y éste puede elegirlo a su voluntad, resultara entonces que esta en
sus manos abolir a su antojo el espacio y el tiempo, o darles una realidad
efectiva.

Este razonamiento es absolutamente falso. En primer lugar, el hecho del
que el objeto microfisico no tenga una coordenada definida, como la que
tiene el punto material de la fisica clasica, no puede significar de ninguna
manera que ese objeto no exista en el espacio y ni en el tiempo. EI que el
objeto microfisico pueda hallarse en un estado en que carezca de una
posicion definida, como la del punto material, sélo significa que es un objeto
méas complejo que el punto material de la fisica clasica. Por ello, es
inadmisible que se confunda el problema de si el estado de un objeto puede
caracterizarse por una coordenada puntual con el de si dicho objeto existe en
el espacio y en el tiempo. En segundo lugar, el cambio de estado del objeto
obedece a causas materiales, a una situacion fisica real, no a la voluntad del
observador, a su libre arbitrio. Por ejemplo: el hombre puede elevarse en un
avion, volar en él y saltar a tierra en paracaidas. Pero, ya sea que obre de uno
u otro modo, conforme a su voluntad'’, no puede abolir la accién de la
gravedad terrestre al remontarse en el avién, ni tampoco hacer que éste
funcione a su antojo cuando se lanza hacia abajo. Exactamente lo mismo
sucede con los objetos microfisicos: el empleo de cualquier instrumento
fisico no puede abolir la existencia espacial y temporal de las cosas, ni hacer
que dichos objetos rebasen sus limites. Tanto los instrumentos como los
microobjetos estudiados con ayuda de ellos existen en el espacio y en el
tiempo. Y no hay nadie ni existe medio alguno que pueda modificar nunca
este hecho fundamental. (KONSTANTINOV, 1964, p.160. Grifo nosso).

O idealismo nega que haja espaco e tempo absoluto, buscando desta forma negar
a matéria como eterna, absoluta e independente da consciéncia humana. No entanto, o

materialismo histérico-dialético mostra que o problema do idealismo esta na sua

' Em italico no original.
Y Em italico no original.
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fundamentacdo metodica e nos seus processos metodolégicos. O problema ndo esta na
matéria em si mesma, sendo em usarem um método que ndo consegue analisar o objeto
nas suas unidades ao considerar apenas 0s seus elementos. Também, o problema, por
culpa do método que utilizam, leva a que seus procedimentos metodol6gicos estejam
errados conduzindo, portanto, a uma conclusdo errada. E muito importante esta
passagem para compreendermos como 0 método e a metodologia sdo fundamentais para
chegar & raiz do problema.*®

Desta forma, podemos concluir: espago e tempo sdo diferentes entre si porque
sdo formas diferentes da matéria. No entanto, espaco e tempo possuem propriedades
comuns porque sdo objetivos e concretos, porque existem fora e independentes da
consciéncia humana; sdo eternos porque a matéria é eterna e, por Gltimo, possuem a

propriedade de serem ilimitados e infinitos.

1.3 Consciéncia Humana

1.3.1 A antropogénese da consciéncia humana

Analisar-se-a4 neste item a antropogénese da consciéncia humana, levando em
consideracdo a importancia da funcéo fisiolégica®® da consciéncia e do cérebro humano.
Essa funcdo fisiologica nos indica a base bioldgica do cérebro humano, que da as
condicdes para que possa se desenvolver a propria consciéncia humana ao longo do seu
processo de humanizacao. As estruturas fisiologicas ou biologicas sdo importantes para
0 surgimento da consciéncia humana, no entanto, ndo sdo determinantes para a
humanizacdo; o desenvolvedor da ontogénese é a sua prépria atividade ao longo da
histéria humana, desde o primeiro instante em que o humanoide desceu das arvores e

comecou a desenvolver a sua histéria humana.

'8 O problema do método e da metodologia aprofundaremos no capitulo 3 desta tese.

19 para um estudo aprofundado sobre a fisiologia do cérebro humano e o sistema nervoso central no ser
humano consultar obras de:

ENGELS, F. El papel del trabajo en la transformacién del mono en hombre. In: Marx & Engels. Obras
Escogidas, tomo Il. Ed. Dietz Verlag: Berlin, Alemania, 1952

LURIA, A.R. Las Funciones Corticales Superiores del Hombre. La Habana: Orbe, 1997.

PAVLOQOV. Obras Completas.Tomo Il e V. Ed. Rusa: Moscu, 1947.

POLIAKQV, G.I. Ontogénesis temporal y media de la corteza del cerebro humano. Ed. Instituto del
cerebro: Moscu, Rusia, 1937.

VYGOTSKY, L.S & LURIA, AR. Estudos sobre a histéria do comportamento: simios, homem
primitivo e crianga. Porto Alegre: Artes Médicas, 1996.
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Rubinstein (1967) caracteriza o desenvolvimento da conduta e do psiquismo nos
animais mostrando que todos o0s animais, desde os invertebrados e vertebrados, possuem
um sistema nervoso que lhes serve de transmissor sensorial com o mundo externo,
porém, sempre esta manifestacao sensorial lhes é inata, sO serve para que o animal possa
se adaptar ao meio natural onde existe. Assim, esta adaptacao se deve a trés categorias:
centralizagdo, cefalizacdo e hierarquizacdo. Estas trés categorias ndo evoluiram nos
seres viventes, excluindo ao mono, por isso, ndo ha uma evolugéo historica.

Por seu turno, o processo de encefalizacdo, o desenvolvimento do encéfalo, fara
a grande diferenca na formacdo e no desenvolvimento do psiquismo humano. A
encefalizagdo permitiu ao ser humano desenvolver progressivamente o sistema nervoso
central, Gnico em sua espécie. Assim, pelo processo de encefalizacdo o ser humano
comega a desenvolver o seu psiquismo, a desenvolver o seu intelecto.

O salto qualitativo fundamental que dara o inicio do desenvolvimento do
psiquismo humano seré concretizado e realizado a partir da sua atividade. Assim, o ser
humano se diferencia dos outros seres vivos quando vincula as formas biologicas da sua
existéncia as formas historicas como resultados do desenvolvimento historico-social da
sua prépria atividade. Neste sentido, neste processo infinito de desenvolvimento ao
longo de milhes de anos, surge a Consciéncia Humana®.

Rubinstein (1967) destaca o desenvolvimento do ser humano desta forma:

La antropologia soviética supone, a base de la teoria de la antropogénesis,
las razas humanas son biolégicamente equivalentes, pues se hallan en un
mismo nivel de desarrollo de organizacion fisica.

Del hombre del Neanderthal surgieron los hombres de superior desarrollo de
la época paleolitica posterior. Los hombres del aurifiacense ya poseian todos
los rasgos estructurales basicos del hombre actual: frente alta, mentén salido,
curvatura de la columna vertebral, etc. EI volumen de su cerebro era grande y
las partes frontales estaban muy desarrolladas.

La apariencia externa, la naturaleza del hombre, evolucion6 con el trabajo
social, con la elaboracion y empleo de herramientas y con el desarrollo de la
sociedad. Dentro del proceso de la actividad productiva social del hombre,
gracias a la cual éste cambia la naturaleza que le rodea, transforma también
su propia naturaleza, tanto la fisica como la psiquica®’. Se perfecciona la
mano, que se vuelva apta para crear distintas herramientas mas finas, como,
por ejemplo, el escoplo, con cuya ayuda los artistas del Cro-Magnon crearon
los primeros productos de un arte primitivo. Se perfecciona el ojo, que es
capaz de deleitarse con los productos del arte. El cerebro experimenta un
gran desarrollo. En una palabra: del homo neandertalensis®® surge el homo

20 Grifo nosso.
21 Marx, K. El capital, vol.l, cap. 5, 1.
22 Em italico no original.
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sapiens®, el hombre de los rasgos morfoldgicos que caracterizan al hombre
de nuestros dias. (RUBINSTEIN, 1967, pp. 159-160).

Segundo Rubinstein (1967), ndo ha diferenca bioldgica entre as racas humanas.
Esta conclusdo da antropologia soviética é muito importante para eliminar qualquer
pensamento idealista objetivo ou subjetivo que defende a diferenciacdo bioldgica entre
os seres humanos. O ser humano procede da mesma base biolgica. O que o
diferenciard é o social onde esta inserido, que de um lugar a outro ha muita diferenca.
Assim, o desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores de um ser humano que vive
num ambiente onde o processo de producdo dos bens culturais é relativo, terd como
consequéncia o desenvolvimento dessas funcdes psiquicas de forma relativa, ou seja, é o
contexto histérico e social onde estd inserido esse ser humano que influenciara
rotundamente no desenvolvimento das suas fungdes psiquicas.

O desenvolvimento da consciéncia humana ndo depende da sua forma bioldgica,
sendo da forma social onde o ser humano realiza as suas atividades pela mediacdo de
ferramentas, signos e com a interagdo com outros sujeitos.

Destaca-se que o desenvolvimento da consciéncia humana se deve a trés
principios fundamentais: trabalho social, elaboracdo e uso de ferramentas e a producéo e
reproducdo da sua atividade. Estes principios sdo processos dialéticos e o salto constitui
a sua ordem qualitativa.

A consciéncia humana reflete o mundo objetivo numa imagem subjetiva no
proprio ser humano, destacando desta forma que é o material que cria a consciéncia e
ndo a consciéncia humana que cria 0 mundo material.

Assim, Trivifios (2009) faz uma interessante reflexao sobre a consciéncia nestes

termos:

A matéria é capaz de reflexo. O reflexo é uma caracteristica geral da matéria,
uma propriedade dela. A consciéncia é um tipo de reflexo, a propriedade
mais evoluida de reflexo, peculiar s6 a matéria altamente organizada. Desta
maneira, a consciéncia ndo é matéria como pensavam 0s materialistas
vulgares. A consciéncia é uma propriedade da matéria, a mais altamente
organizada que existe na natureza, a do cérebro humano. Essa peculiaridade
surgiu como resultado de um longo processo de mudanca da matéria.
(TRIVINOS, 2009, p.62).

2 Em italico no original.
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A consciéncia como propriedade da matéria nos indica que a consciéncia
nunca determina a matéria, sendo a matéria é que determina a consciéncia. O ser
humano é uma matéria e a consciéncia é a sua maior propriedade organizativa vinculada
ao cérebro humano. A consciéncia surge quando o ser humano sente a necessidade de
transformar a natureza com instrumentos especialmente preparados e de dar respostas
para as suas necessidades criadas por meio da consciéncia. A consciéncia é a capacidade

de fazer inteligivel e compreensivel o reflexo que emana da propria matéria.

1.3.2 Carater social da consciéncia

Diferente dos outros seres vivos, 0 ser humano humanizou os seus 6rgdos
bioldgicos por meio da sua atividade. Assim, as maos, por exemplo, se humanizaram.
Tém uma funcdo social pelas quais consegue desenvolver a sua propria consciéncia

humana. Marx & Engels, (s/d) afirmam que,

A consciéncia é, pois, um produto social e continuara a sé-lo enquanto
houver homens. A consciéncia é, antes de tudo, a consciéncia do meio
sensivel imediato e de uma relacdo limitada com outras pessoas e outras
coisas situada fora do individuo que toma consciéncia. (MARX & ENGELS,
s/d, p.36).

A consciéncia humana ndo € pura e nem existe desde sempre. Ela é resultado da
propria atividade humana e, como tal, produto social que continuara existindo até que
ndo exista mais um ser humano.

A consciéncia é resultado da propria atividade humana, o trabalho, e da
sua relacdo social. O trabalho e essa relacdo social serdo os fatores determinantes do
surgimento da consciéncia humana. Sem esses pressupostos a consciéncia ndo seria
possivel. O trabalho e a relacdo social sdo elementos vinculantes e relacionados
intrinseca e dialeticamente.

Krapivine (1986) destaca este carater social da consciéncia humana,

desta forma:

[...] a consciéncia surgiu das necessidades da producdo e da vida social em
geral. Por isso, ndo pode nem aparecer nem existir fora da sociedade e das
relacdes sociais. Do comego ao fim, ela é um produto social, o resultado do
trabalho coletivo dos homens. Esta conclusdo do materialismo dialético esta
inteiramente de acordo com as investigacOes cientificas, abrangendo tanto a
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formagdo da sociedade em geral como também a da consciéncia individual,
em particular. (KRAPIVINE, 1986, p.118-119).

O ser humano desenvolve a sua consciéncia nessa relacéo dialética entre
atividade propria do ser humano e a propria matéria. A integracdo na vida social do ser
humano faz com que a consciéncia seja altamente desenvolvida.

Para Burlatski (1981), a consciéncia possui um carater social, assim, o ser humano,

[...] no se limita a hacer cambiar de forma la materia que le brinda la
naturaleza, sino que, al mismo tiempo, realiza en ella su fin, fin que él sabe
que rige como una ley las modalidades de su actuacion y al que tiene
necesariamente supeditar su necesidad. (MARX, K., apud: BURLATSKI,
1981, p.50).

A diferenga essencial entre o ser humano e o animal frente a natureza
consistira em que o animal se limita a usufruir a propria natureza, enquanto que o ser
humano a domina para transforméa-Ia, servindo-lhe como meio de existéncia, operacao
que se concretiza por meio do trabalho que o ser humano realiza.

Engels (1961) dira que o dominio do ser humano sobre a natureza nio
consiste na dominacdo que exerce um conquistador sobre um povo, ou como quem €
estranho a natureza, mas que todo esse dominio sobre a natureza consiste na capacidade
de conhecer suas leis e saber emprega-las da maneira mais adequada para melhorar

sempre as condi¢des da existéncia humana. Segundo Engels (1961):

[...] el hombre se dara cuenta de que forma una unidad con la naturaleza, y se
hara tanto mas insostenible el concepto, absurdo y antinatural, de una
contraposicion entre espiritu y materia, entre hombre y naturaleza, entre alma
y cuerpo, que ha penetrado en Europa después de la caida del mundo de la
antigliedad clasica y que alcanz6 su méaximo desarrollo con el cristianismo
(ENGELS, 1961, p. 193).

A la caza y pesca sigue la agricultura, después el hilado y la textura, el
trabajo con metales, la ceramica, la navegacion y el comercio. Aparece con
éstos el arte y la ciencia, de las tribus se paso a las naciones, se desarrollé el
derecho y la politica, y con ellos se desarrollé el reflejo fantastico de las
cosas humanas en la mente humana: la religién. (ENGELS, 1961, p.190).2*

% Engels, em seguida, fala sobre os efeitos sociais desse dominio sobre a natureza, e coloca Varios
exemplos historicos, tal como é interpretada a partir de seu ponto de vista. Apenas este artigo falando
sobre 0 processo de producdo tem sido, 0 que o estado atual, e levando a divisdo da populagdo em
diferentes classes e a luta entre a classe dominante e classe oprimida, entre a burguesia e o proletariado ",
que solo puede tener fin con el abatimiento de la burguesia y la abolicién de todos los contrastes de
clase."( Engels, 1961, p. 194-195). O manuscrito para aqui.
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O ser humano ndo tem como finalidade transformar a natureza, sendo
dialeticamente executar o intento de desenvolver a consciéncia humana nesse processo
de atividade que realiza na propria realidade.

O surgimento da consciéncia no ser humano ndo foi por acaso, mas esta
relacionado diretamente com o trabalho que ele comeca a realizar para transformar e se
apropriar da natureza. Assim, o trabalho é o elemento diferenciador e motivador do
surgimento da consciéncia no ser humano. Nesse sentido, o trabalho ndo pode ser visto
s6 como uma categoria econdmica, sendo deve ser entendida como categoria ontoldgica,
porque o trabalho humano em si mesmo é potencializador do desenvolvimento da
consciéncia humana dentro da sua propria historia.

A formacdo da consciéncia € o resultado de um longo processo da atividade
humana ao longo de toda sua existéncia historica. E toda atividade é um processo da
manifestacdo da objetivacdo e apropriacdo do ser humano na prépria matéria. Toda
atividade humana é resultado de uma sociedade concreta. Ou seja, a consciéncia
humana é resultado do processo social da atividade humana. A consciéncia é social e
cultural porque é resultado do proprio trabalho humano, concretizado no mundo da
natureza para transformar a prépria natureza e buscar a sua humanizagdo. A consciéncia
significa essa constante luta do ser humano no processo da sua propria humanizagdo. O
ser humano, como material, estd na natureza, ndo como um ser acabado e formado,
Sendo como ser que necessita concretizar a sua humanizacdo numa relacdo dialética
entre natureza e outros homens. E a consciéncia, como elemento da matéria altamente
organizada, ¢ o fundamental para que o ser humano seja a condicdo do critério de
verdade absoluta de transformacdo das condigdes materiais da existéncia humana. A
consciéncia humana, como fruto da sua existéncia humana, é o instrumento que dirige e
governa toda a atividade pratica do préprio ser humano.

Diz Engels (1991) o seguinte sobre a humaniza¢ao do “macaco’:

Resumindo: o animal apenas utiliza a Natureza, nela produzindo
modificacfes somente por sua presenca; o homem a submete, pondo-a a
servigo de seus fins determinados, imprimindo-lhe as modificacdes que julga
necessarias, isto é, domina a Natureza. E essa € a diferenca essencial e
decisiva entre 0 homem e os demais animais; e, por outro lado, € o trabalho
que determina essa diferenca. (ENGELS, F., 1991, p. 223).
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Para o ser humano, a natureza é uma ferramenta de mediacdo pela qual
transforma a natureza num ambiente socializado humano, se apropria das produgdes
humanas caracterizadas como cultura num processo dialético de incorporagdo e, por
ultimo, objetiva o seu pensamento por meio da comunicacdo que estabelece quando se
interaciona com outros seres humanos para o desenvolvimento da propria esséncia
humana. A mediacdo da natureza proporciona ao ser humano o seu desenvolvimento
psiquico mediante o seu trabalho e também a transformacédo da natureza.

Assim, dominar tem o significado de humanizar e de socializar a prépria
natureza. Por isso, a natureza constitui um elemento importante de mediacdo para o
desenvolvimento ontoldgico e sociogenético do ser humano. Dominar pressupde um
alto grau de racionalidade e objetividade. S6 o ser humano possui esta racionalidade e
objetividade como categorias da esséncia humana. Entdo, dominar é racionalizar e
objetivar a natureza para que seja elemento de desenvolvimento humano. Ele submete a
natureza porque tem uma finalidade concreta e objetiva, que € a superacdo do estado
animal, bruto, bioldgico em que se encontrava na natureza. O ser humano tem essa
capacidade de incorporar ou internalizar a natureza nos seus propositos de
desenvolvimento por meio da sua atividade. J& 0 animal ndo incorpora nada da natureza
porque ndo realiza a atividade, busca acomodar-se e assimilar o ambiente onde vive.

Destacamos que o animal exerce uma influéncia sobre o ambiente em que vive,
ou seja, ele modifica a natureza com o intuito da sua sobrevivéncia, ndo com a
finalidade de incorporar elementos da natureza, mas esta ndo é fruto da sua vontade, é
s0 uma influéncia causal que ndo tem uma finalidade especifica para o animal. Por isso,
o0 animal, depois de exercer influéncia sobre um determinado local onde ja ndo tem mais
nada a usufruir, muda-se para outro espaco. O animal ndo € capaz de apropriar-se desse
ambiente, sé utiliza esse espaco ou ambiente para fins bioldgicos.

O ser humano encontra na natureza a expressdo maxima para constituir-se num
ser racional e objetivo. Por meio de seu trabalho, ele se afasta da animalidade e por via
de um processo dialético vai assumindo caracteristicas humanas. Dai a importancia
dessa relacdo dialética do homem com a natureza em si mesma porque manifesta a
relacdo entre seres humanos e a relacdo deles com a propria natureza, indicando que o

desenvolvimento da consciéncia, a sua psique, se caracteriza pelo social.
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1.3.3 Caréter evolutivo do psiquismo humano

A consciéncia humana ndo é inata no ser humano. Ela é resultado do produto da
sua relagdo com a natureza e o social: o trabalho humano. Para que haja o
desenvolvimento da consciéncia humana, porém, ela precisa da formagdo de um
requisito fundamental, sem o qual ndo existiria, que é a formacao fisiolégica do cérebro.
O cerebro é a base fundamental para que se dé o desenvolvimento da propria
consciéncia humana. Isto significa que sem esta base biolégica ndo haveria consciéncia.
Mas, o fundamental agora € que a consciéncia existe porque ela é resultado dessa
evolucdo historica da propria consciéncia humana. Quando se da o processo de
hominizacdo — pela sua atividade objetiva quando o ser humano comeca a criar
instrumentos e a modificar a natureza que, em forma dialética, comeca a modificar as
suas estruturas biologicas — tem lugar tal processo de desenvolvimento da consciéncia
humana.

Rubinstein (1967) nos mostra como acontece o processo de evolugdo da espécie

animal, desta forma:

La ley fundamental del desarrollo biol6gico de los organismos que determina
el desarrollo de la psique en los animales es la unidad de estructura y funcioén.
Debido al cambio de género de vida que se produce en el curso de la
evolucion se desarrolla el organismo; este desarrollo se produce al funcionar
el organismo; su psique se va formando en el curso de su actividad vital.
(RUBINSTEIN, 1967, p.174).

Os organismos dos animais se desenvolvem, segundo uma lei de
desenvolvimento biolégico, no processo evolutivo, entre uma unidade de estrutura e
funcdo. Cada espécie animal tem uma estrutura de vida que se identifica com a sua
funcdo. Assim, a estrutura do macaco se identifica com a funcdo biolégica que ele
consegue fazer na natureza. Logo, estrutura e funcdo estdo determinadas e unidas
biologicamente porque proporcionam ao macaco sua adaptacdo e sobrevivéncia na
natureza. A estrutura e funcdo da aranha estdo determinadas e unidas para realizar a
mesma atividade que lhe é inerente, motivo pelo que sempre fara a mesma teia. Nao
modificara a sua atividade porque Ihe ¢ inata, esta na sua estrutura biolégica essa funcédo
de adaptacéo bioldgica na natureza.

As estruturas e funcBes no ser humano estdo unidas, porém, o que vai

diferencia-lo dos animais € o seu desenvolvimento de forma revolucionaria. Ou seja,
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estruturas bioldgicas e suas func¢fes sdo humanizadas pela funcéo vital que ele realiza: a
sua propria atividade na natureza e em relacdo total com outros seres humanos, ou seja,
atividade social.

Assim, Rubinstein (1967) afirma:

La ley de la evolucion histérica de la psique o de la conciencia del hombre
postula que el hombre se desarrolla en cuanto ser que trabaja. Al cambiar la
naturaleza, el hombre se transforma a si mismo. Al crear con su actividad —
tanto practica como tedrica — el ser objetivado de la naturaleza humanizada —
la cultura — crea, modifica, forma y desarrolla su propia naturaleza psiquica.
El principio fundamental de desarrollo — la unidad de estructura y funcion —
se manifiesta en la clasica forma de la evolucidén historica de la psique, es
decir, segun uno de los principios basicos del marxismo: el trabajo creé al
hombre y form6 también su conciencia. (RUBINSTEIN, 1967, p 176).

A formagéo biologica do ser humano acontece na sua filogénese, como espécie
humana. Assim, o determinante no ser humano é que ele ja tem prontas as estruturas e
funcbes bioldgicas, porém, o que vai determinar que o aspecto bioldgico seja
humanizado é o desenvolvimento das Fungbes Psiquicas Superiores quando trabalhadas
por meio das atividades mediadoras da Zona de Desenvolvimento Proximal. Assim, por
exemplo, as estruturas bioldgicas das maos serdo humanizadas pela fungédo da atividade
que ele vai desenvolver dentro de um contexto social. O desenvolvimento ontolégico do
ser humano € resultado da sua atividade, realizada na natureza e em relacdo direta e
objetiva com outros seres humanos dentro de um contexto social.

A consciéncia humana tem o cérebro formado biologicamente, como sua
estrutura e como sua funcdo, ou seja, tem a massa encefalica, sistema nervoso central
bem desenvolvido e a plataforma para desenvolver a sua consciéncia. A consciéncia
humana ndo estd formada nem desenvolvida biologicamente, sendo, a consciéncia
humana sera resultado de um largo processo de desenvolvimento que se objetivara e
revolucionara por meio da sua prépria atividade. A consciéncia humana nasce com a sua
atividade; diriamos que o desenvolvimento da consciéncia humana ndo aconteceu por
influéncia do surgimento do fogo, mas quando o ser humano comecou a criar seu
proprio instrumento para uma finalidade. Quando criou um instrumento, uma colher,
por exemplo, foi um salto qualitativo gigante para o desenvolvimento de sua
consciéncia e personalidade. Hoje, diriamos que esse instrumento que o ser humano
primitivo criou nos parece insignificante e relativo, no entanto ndo é assim. Talvez para

ele tenha sido s6 um passo para o seu desenvolvimento, hoje, contudo, é um salto para a
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humanidade, pois quando uma crianga consegue dominar uma colher e comegar a
entender a sua funcdo social, algo que aos adultos parece muito insignificante, para a
crianca significa um salto qualitativo em seu desenvolvimento psiquico, potencializador
de seu préprio desenvolvimento.

As funcdes inferiores no ser humano correspondem as funcbes bioldgicas e ja
estdo desenvolvidas e constituidas pela heranca genética, sendo igualmente importantes
para o desenvolvimento humano. As funcbes inferiores também correspondem e
formam parte dos animais. Por isso, no desenvolvimento ontol6gico, estas fungdes
biolégicas ndo sdo descartadas sendo incorporadas, por um processo dialético, no
desenvolvimento humano, na formagéo da sua consciéncia.

Em contrapartida, as funcbes superiores ndao sdo biol6gicas e sim criadas e
formadas pela cultura humana. Assim, se manifesta Rubinstein (1967):

Las formas superiores de la conciencia humana que son necesarias para la
creacion de la cultura humana — tanto material como intelectual - también se
desplegaron en el curso del proceso de su formacién®: la conciencia, como
premisa de las formas humanas especificas de la actividad laboral, también es
su producto. (RUBINSTEIN, 1967, p.174).

Como indicado, as funcdes superiores do ser humano séo resultados do processo
de desenvolvimento da consciéncia humana. Essas fungdes superiores sdo: a atengdo
voluntaria, a memdria logica, a formagcdo e desenvolvimento do pensamento, a
imaginacdo, a linguagem humana, a formacéo de conceitos etc. Elas se desenvolveram e
se constituiram como partes integrantes do ser humano pelo processo dialético de
producdo e reproducdo da experiéncia acumulada ao longo do processo de
humanizacdo. As funcdes superiores, unicas no ser humano, sdo imprescindiveis para a
formacdo e o desenvolvimento da cultura humana. Por isso, a consciéncia se constituiu
na primigenia da origem ontoldgica do proprio ser humano e do desenvolvimento da
cultura humana, entendida como resultado da acdo objetiva e racional da atividade
humana. A cultura é produto da prépria acdo da atividade humana, como a consciéncia é
também o produto dessa atividade. Desta forma, a cultura se especifica como material e
espiritual, ndo no sentido religioso, sendo como experiéncia acumulada e objetos e/ou

fendmenos da realidade como, por exemplo: a arte e suas diversas manifestacfes, a

% Em italico no original.
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tecnologia e seus continuos avangos, a linguagem humana e suas diversas
manifestacdes.

Por isso, Rubinstein (1967) destaca a importancia das fungfes superiores como
resultado do desenvolvimento da consciéncia humana, sobretudo para o surgimento das

diversas formas culturais humanas, desta forma:

El surgimiento de los distintos dominios culturales — la técnica, la cienciay el
arte, por una parte, y las facultades y los intereses técnicos del hombre, de los
sentimientos estéticos y el pensamiento cientifico, por otra — dentro de la
evolucidn histdrica en la practica social representan dos facetas de un mismo
proceso. Con ello se aplica el principio de la unidad psicofisica®® a la
evolucion de la conciencia humana, mas concretado y desarrollado.
(RUBINSTEIN, 1967, p.174).

A cultura material e espiritual sdo, portanto, duas formas de um mesmo processo
que se interrelacionam de forma dialética ao longo da formacgéo e do desenvolvimento
da consciéncia humana.

As faculdades e o0s interesses técnicos, 0s sentimentos estéticos e o
desenvolvimento do pensamento no ser humano séo resultados ou produtos do proprio
desenvolvimento psiquico. Observamos que as faculdades humanas, 0s seus interesses
técnicos, seus sentimentos estéticos e 0 seu pensamento estdo fundamentados
exclusivamente na cultura humana, sdo produtos sociais e sdo potencializados e
formados no processo de desenvolvimento da consciéncia humana, sempre por meio da
mediacdo da natureza e da mediacdo humana.

A formacdo e o desenvolvimento da consciéncia humana sdo resultado da
propria atividade que o ser humano realiza num contexto historico e social, ou seja, a
atividade como pressuposto e resultado do desenvolvimento da consciéncia humana.
Assim, a passagem da forma bioldgica a forma social, cultural do ser humano se da
exclusivamente a partir do trabalho que realiza na natureza e na sociedade humana.

Petrovski (1995) mostra como se da a formacdo e o desenvolvimento da

consciéncia humana, desta forma:

En el trabajo se desarrollé también la conciencia humana, que en la escala
evolutiva es la forma superior de reflejar la realidad y de la cual es
caracteristico la abstraccion de las condiciones objetivas y permanentes de la

%6 Nesta citacdo, em italico no original.
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actividad material y de la realizacion sobre esta base de la transformacion de
la realidad circundante. (PETROVSKI, 1995, p.84).

A consciéncia humana € histérica e cultural, resultado da sua prépria atividade
que realiza dentro de um contexto cultural. Assim, por meio da sua consciéncia, o ser
humano consegue abstrair a esséncia dos objetos e fendmenos da realidade, com o
objetivo de apropriar-se das significagdes sociais e culturais.

O salto ontogenético significa cambios qualitativos e estruturais no préprio ser
humano, que se d& num processo dialético, porque esse salto ndo pode ser uma simples
continuacdo dos fatores bioldgicos. Claro, ndo haveria esse salto se o ser humano nédo
tivesse essa constituicdo bioldgica. Por isso, o salto dialético se caracteriza por ser uma
ruptura com a continuidade da forma bioldgica do ser humano e, de forma dialética,
comega o0 processo de desenvolvimento humano, da formagdo ontogenética do proprio
ser humano, como resultado e produto da sua propria atividade. Assim, a categoria
trabalho adquire um valor ontologico e ndo s6 econémico no materialismo historico-

dialético de Marx. Agora nos ocuparemos da categoria trabalho.

1.4 Trabalho humano como processo de desenvolvimento filogenético e
ontogenético

Para o materialismo histdrico-dialético, o trabalho humano constitui o fator
determinante do desenvolvimento ontoldgico e psiquico do ser humano. O trabalho ndo
€ sO uma categoria econémica que gera lucros para o capitalista, mas se constitui como
forma expressiva e concreta do desenvolvimento e da formacdo de estruturas
psicossociais no ser humano, caracterizando-se o trabalho como a forca motriz de
desenvolvimento do ser humano como sujeito individual e coletivo. Desta forma, o
trabalho é indispensavel para desenvolver todas as funcdes superiores do ser humano,
como desenvolver as forcas espirituais, seus sentimentos e a personalidade na sua
integridade.

Marx e Engels (1979) caracterizam o trabalho humano desta forma:

Trabalho é atividade orientada a um fim para produzir valores de uso,
apropriacdo do natural para satisfazer as necessidades humanas, condigdo
universal do metabolismo entre homem e natureza, condicdo natural e eterna
de vida humana, portanto, independente de qualquer forma dessa vida, sendo
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antes igualmente, comum a todas as suas formas sociais’’. (MARX;
ENGELS, 1979, p. 142).

O trabalho humano se caracteriza por ter uma posicdo teleoldgica, ou seja, uma
finalidade intrinseca e essencial para o desenvolvimento do ser humano. Esta finalidade
esta caracterizada por produzir bens culturais dentro de um contexto histérico e social.
Desta forma, por meio da sua atividade, que possui caracteristica teleoldgica, o ser
humano transforma a natureza, se desenvolve e modifica a natureza por meio da
producdo cultural; cultura entendida como fonte histérica dos sentidos e significados
sociais dos processos da acdo pratica que devem ser apropriados por outras pessoas no
presente e no futuro. A cultura humana se constitui como produto principal da soma
total dos bens produzidos pelo ser humano ao longo do seu processo de
desenvolvimento e formagdo humana dentro do contexto historico e social.

Por meio do trabalho o ser humano se apropria e modifica a natureza,
diferenciando-se, desta forma, do animal que sO se adapta a natureza com a
intencionalidade de usar os meios de existéncia que a propria natureza lhes oferece.
Assim, para o ser humano, o trabalho constitui a base e o fator determinante do seu
desenvolvimento e de sua formagdo humana.

A relagdo do ser humano com a natureza pde em evidéncia a dialética que ha
entre sujeito e objeto, na medida em que o sujeito, o ser humano, se desenvolve e, ao
mesmo tempo, a natureza € dominada, inserida e lhe proporciona os meios eficazes que
potencializam o seu desenvolvimento.

Também, o trabalho proporciona ao ser humano um modelo de préaxis social,
mostrando que o ser humano é social e s6 se desenvolve por meio da sua atividade
pratica. Ou seja, o trabalho sempre tera esse carater de praxis social. Ndo ha trabalho
individual na sua forma pura. Mesmo o artista ndo possui um trabalho individual,
embora realize a sua atividade de forma individual, pois s6 consegue elaborar a sua
atividade por meios dos instrumentos que usa para realizar sua atividade, e que sdo
resultados de uma atividade coletiva, social. O artista consegue criar a sua obra porque
antes se apropriou dos bens materiais que sdo coletivos. Ele entrou em contato com as
producdes coletivas para conseguir duplicar a sua atividade, a sua obra. Enfim, o

trabalho humano tem esse carater de praxis social.

2" Grifos nossos.



62

Por meio do trabalho o ser humano transforma a natureza, cria instrumentos
mediadores, cria meios de existéncia, desenvolve as suas fungdes superiores e cria
cultura, resultado dessa relagdo dialética dele com a natureza e outros sujeitos
historicos. Por isso, € no trabalho que o ser humano se humaniza e a natureza tem
caracteristicas da marca humana.

Marx (1953) indicou que,

El trabajo es, en primer lugar, un proceso entre el hombre y la naturaleza, un
proceso dentro del cual el ser humano favorece, regula y controla su cambio
material con la naturaleza por medio de sus actos. El ser humano se
contrapone a la materia natural misma como un poder natural. Las fuerzas
naturales, brazos y piernas, cabeza y manos, que pertenecen a su fisico, las
pone en movimiento para apropiarse la substancia natural en una forma (util
para su propia vida. Al actuar, por este movimiento, sobre la naturaleza
externa a él, modificAndola, modifica al mismo tiempo su propia naturaleza.
Desarrolla las potencias latentes en ella, sometiendo el juego de sus fuerzas a
su propio dominio. Aqui no nos las habemos con las primeras formas
instintivas animales del trabajo... Nosotros presentamos el trabajo en una
forma en la cual pertenece exclusivamente al hombre®. (MARX, 1953,
p.185).

Para Marx (1953), o trabalho humano é um processo que se da entre ele e a
natureza, entre ele e outros seres humanos, indicando desta forma uma relacédo objetiva
e concreta que configura o trabalho humano como mediador da transformacéo da
natureza material e da natureza humana. No entanto, o trabalho humano néo tem so essa
funcdo mediadora, sendo, tem a grande funcéo, pelo processo dialético, de ser formador
do novo no ser humano. Dai que o ser humano se contrapde a sua natureza natural-
biologica, incorporando novas potencialidades na sua propria natureza biologica.
Assim, a natureza bioldgica do ser humano se humaniza pelo processo do seu trabalho.

Pelo processo de seu trabalho, portanto, o ser humano desenvolve duas vias
importantes na estruturacdo ontoldgica: o desenvolvimento historico da humanidade,
caracterizando-se por ser objetivo e concreto e, quando internaliza pela mediacdo do
trabalho esse historico-social, o ser humano potencializa o seu psiquismo, a sua
subjetividade. Assim, o processo de trabalho desenvolve um mundo objetivo e concreto
quando transforma a natureza material por meios de instrumentos mediadores e, ao
mesmo tempo, desenvolve a sua subjetividade, a sua prépria personalidade. Dai, o

trabalho se configura como algo caracteristico do ser humano, porque € uma acdo

%8 Em italico no original.
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consciente e objetiva, que tem essa finalidade de desenvolver o novo no ser humano,
modificando a sua prépria natureza biolégica.

O trabalho pertence exclusivamente ao ser humano ndo como motivo de
necessidade dele em realizar algo, de forma mecanicista, como o fazem os animais na
natureza, sendo que o trabalho é motivo de uma necessidade objetivada do ser humano,
Ou seja, a natureza material chama ao ser humano a realizar uma agdo, e esta acao é
transformar a natureza material, dominar seus atos, potencializar novas formagdes de
funcdes superiores, ou seja, pelo trabalho o ser humano é humano.

Marx (1953), também, vai caracterizar o trabalho humano como uma
experiéncia duplicada, que tem a finalidade de constituir o ser humano como humano na
sua interacdo com a natureza material e, a0 mesmo tempo, também constituir a

formacdo do seu desenvolvimento psiquico, desta forma:

Una arafia ejecuta operaciones que se asemejan a las del tejedor, y una abeja
avergiienza, mediante la construccion de sus celdas de cera, a mas de un
constructor humano. Pero lo que desde un principio distingue al peor de los
constructores de la mejor de las abejas es que ha construido la celda primero
en su mente, antes de hacerlo en la cera. Al final del proceso de trabajo hay
un resultado que al principio de aquél ya existia en la representacion del
trabajador, es decir, que ya existia idealmente. Influye no sélo que produzca
una modificacion de formas en lo natural; realiza en lo natural al mismo
tiempo su objetivo, del que conoce que determina como ley su modo de
actuar y al cual debe someter su voluntad®®. (MARX, 1953, p. 185-186).

A atividade do animal tem como objetivo a adaptacdo ao seu meio ambiente
natural com a finalidade de sobrevivéncia da espécie a qual pertence. No entanto, a
atividade que realiza o animal é inconsciente e sem objetivacdo porque cada animal tem
na sua estrutura bioldgica a forma ou esséncia do tipo de atividade que deve realizar
para perpetuar a sua espécie mediante sua atividade.

Ja para o ser humano, o trabalho € uma acdo consciente e orientada para sua
finalidade ontoldgica e cognoscitiva, dai que, toda acdo humana é pensada antes de ser
realizada ou concretizada. Aqui, 0 pensamento é considerado como a forca criativa do
ser humano, porque mediante ele o ser humano consegue plasmar no objeto ideado a
sua caracteristica objetiva. O pensamento, como ato criativo, desenvolve no ser humano

essa capacidade de concretizar uma acdo na realidade, modificando, desta forma, a

%% Neste paragrafo, os italicos estdo no original.
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prépria natureza. O ser humano, diferente ao animal, consegue modificar a natureza
material para satisfazer a sua necessidade primordial de existéncia social e subjetiva.
Assim, a natureza material é objetiva no ser humano por mediagdo da sua consciéncia.

O resultado da finalidade do trabalho humano leva as marcas da sua acdo na
natureza. Dessa forma, as marcas humanas na natureza material sdo historicas e
objetivas, porque sdo apropriadas por outras geracOes futuras para continuar esse
processo dialético de desenvolvimento e formacdo humana, sempre criando e
incorporando 0 Novo no seu processo de humanizacao.

O ser humano, por meio de seu trabalho, busca uma realizacdo existencial, que
antes da sua execucao esta dada como representacdo no seu pensamento, e que sua agao
de trabalho esta regulada por sua vontade objetiva. Assim, a acdo do trabalho é
responsavel pelo surgimento de processos psiquicos no ser humano, como a
imaginacdo, por exemplo, a qual se refere Marx (1953). As agbes materiais externas
modificam substancialmente a estrutura das funcgdes psiquicas no ser humano, acdes
esta que s6 podem dar-se no ser humano, ndo acontecendo no animal. Dai que a
atividade animal ndo esta inserida dentro das categorias tempo e espaco. Ja para o ser
humano, a sua acdo nesse processo de trabalho se caracteriza em desenvolver-se dentro
de uma historicidade.

A acdo de pensar sobre, que o ser humano fard com o material, nos indica que
ele usa procedimentos técnicos indispensaveis para criar ou desenvolver o que esta
idealizado na sua mente. Este fator de usar técnicas ou metodologias para criar sé € uma
funcdo muito importante no ser humano. O ser humano pode ndo ser como a abelha, ndo
entanto, s6 o ser humano tem essa capacidade cognoscitiva de analisar, programar,
idealizar como sera o seu produto final, por meios de técnicas. Desta forma é que supera
a atividade da abelha e dos outros animais.

Para o ser humano o trabalho ndo é objeto de seu desenvolvimento, sendo o
sujeito do seu proprio desenvolvimento e transformacdo humana por meio dos
processos de formacdo do novo no desenvolvimento das fungdes superiores.

Idealizar a sua atividade pbe em evidéncia que o0 ser humano tem essa
capacidade cognoscitiva de acumular dados para efetuar as grandes transformacdes na
natureza material, ou seja, consegue elaborar meios e procedimentos adequados para
potencializar o surgimento das novas funcgdes superiores. Diriamos que s6 o0 ser humano

idealiza o seu trabalho como relacdo dialética objetal e pratica. Assim, quando o ser
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humano idealiza o objeto estd significando que ele interioriza o material na sua
consciéncia, para que desta forma consiga concretizar na prética o objeto idealizado na
sua consciéncia, ou seja, consegue objetivar, exteriorizar o que foi internalizado de
forma ideal na sua consciéncia.

O trabalho tem a finalidade de producéo, criagdo de um determinado produto.
Mas a sua finalidade mais importante € a de que o trabalho é uma mediacdo para a
formacdo e o desenvolvimento das capacidades psiquicas do proprio ser humano.

Assim, o trabalho humano se caracteriza como processo de mediacdo pelo qual o
ser humano supera suas determinacfes e necessidades biolégicas pelo processo de
apropriacdo e objetivacdo, segundo Marx (2004, p.85):

O engendrar pratico de um mundo objetivo, a elaboracdo da natureza
inorganica é a prova do homem enquanto um ser genérico consciente, isto &,
um ser que se relaciona com o género enquanto sua propria esséncia ou se
relaciona consigo enquanto ser genérico. E verdade que também o animal
produz. Constr6i para si um ninho, habitagbes, como a abelha, castor,
formiga etc. No entanto, produz apenas aquilo de que necessita
imediatamente para si ou sua cria; produz unilateralmente, enquanto que o
homem produz universalmente; o animal produz apenas sob o dominio da
caréncia fisica imediata, enquanto o homem produz mesmo livre da caréncia
fisica, e s6 produz, primeira e verdadeiramente, na sua liberdade com relagéo
a ela; o animal sé produz a si mesmo, enquanto o homem reproduz a natureza
inteira; no animal, o seu produto pertence imediatamente ao seu corpo fisico,
enquanto o homem se defronta livremente com o seu produto. O animal
forma apenas segundo a medida e a caréncia das espécies a qual pertence,
enquanto o homem sabe produzir segundo a medida de qualquer espécie, e
sabe considerar, por toda a parte, a medida inerente ao objeto; 0 homem
também forma, por isso, segundo as leis da beleza. (MARX, 2004, p.85).

Podemos deduzir deste paragrafo de Marx (2004) que o trabalho tem a funcgéo
objetiva e concreta de formar a propria personalidade humana, tanto nas formas
objetivas, quando se relaciona com outros seres humanos como, nas formas subjetivas,
por meio da qual potencializa o desenvolvimento de suas fungdes superiores. Pelo seu
trabalho o ser humano consegue superar o seu carater biologicista, isto significa que a
humanizacao do ser humano s6 pode dar-se pela influéncia do histdrico-social.

O trabalho proporciona ao ser humano essa capacidade de comunicar a outros
seres humanos o seu produto onde esta impregnada a sua marca historica, os sentidos e
significados da sua ac¢do na natureza material por meio do seu trabalho. O ser humano se
relaciona, se comunica, por meio de seu trabalho. Pelo trabalho se objetiva como um ser

genérico consciente e universal, possibilitando a criacdo de um modo social de fixar sua



66

experiéncia no produto do seu trabalho, possibilitando que as propriedades e
capacidades humanas sejam objetivadas no seu produto final. Estas propriedades e
capacidades humanas objetivadas no objeto material seréo assimiladas e apropriadas por
outros seres humanos. Este processo do ser humano com a matéria objetivada ndo pode
ser realizado pelo animal.

E essencial na espécie animal formar e elaborar seu objeto (colmeia, teia de
aranha, casa de barro etc.) na medida da sua espécie, agdo que ja lhe é inata, objeto que
ja esté& constituido nele de forma bioldgica. Isto significa que a espécie animal forma e
elabora objeto para acomodar-se na natureza, buscando sobreviver na natureza. A
espécie animal ndo consegue transformar a natureza, formar ou elaborar a natureza
levando em consideracdo sua propria existéncia como espécie. Por exemplo, a abelha
sempre fara a sua colmeia. O ser humano forma e elabora objetos como forma essencial
de superar seu estado biologico e potencializar novas estruturas psiquicas por mediagédo
do seu trabalho e dos instrumentos sociais criados pelo ser humano. Assim, o ser
humano tem essa necessidade de humanizar-se e s6 pode humanizar-se por meio da sua
atividade. Ele humaniza e se humaniza por meio do seu trabalho, que se da na natureza.

O trabalho humano lhe confere historicidade e objetividade dialética porque lhe
constitui como ser humano, por isso € uma categoria essencial que Ihe diferencia dos

animais e lhe confere a possibilidade de uma histéria objetiva, segundo Marx (2004),

[...] devemos lembrar a existéncia de um primeiro pressuposto de toda a
existéncia humana e, portanto, de toda a histéria, a saber, que os homens
devem estar em condic¢Bes de poder viver a fim de fazer historia. Mas, para
viver, é necessario antes de mais nada beber, comer, ter um teto onde se
abrigar, vestir-se etc. O primeiro fato historico €, pois, a producéo dos meios
que permitem satisfazer essas necessidades, a producdo da prépria vida
material; trata-se de um fato historico, de uma condi¢éo fundamental de toda
a historia, que é necessario, tanto hoje como ha milhares de anos, executar
dia a dia, hora a hora, a fim de manter os homens vivos. Mesmo quando a
realidade sensivel se reduz a um simples pedaco de madeira, a0 minimo
possivel, [...] essa mesma realidade implica a atividade que produz o pedago
de madeira. (MARX, 2004, p.33).

O ser humano ndo se diferencia em nada do animal na linha filogenética, até
podemos constatar que muitos filhotes de animais quando nascem ja conseguem
enfrentar a natureza por sua propria conta. Isso porque ja nascem constituidos
biologicamente para se acomodar na natureza. O ser humano, nos primeiros meses de

sua existéncia, precisa da sua imersdo na vida social cotidiana para potencializar as suas
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FuncBes Psiquicas Superiores, porque ndo consegue viver s6 com as suas funcbes
psiquicas inferiores, que sdo de caracteristicas bioldgicas. No entanto, estas funcGes
psiquicas inferiores Ihe sdo indispensaveis para esse contato com o entorno, ainda que
insuficientes para sua propria existéncia como ser humano.

O primeiro fator indispensavel da existéncia humana é sua condigdo material e
histérica. Fazer historia é possibilitar seu desenvolvimento humano por meio da sua
atividade, pressuposto essencial e Unico da espécie humana na natureza, para realizar e
desenvolver sua personalidade e suas funcGes superiores como Unico pressuposto da sua
existéncia como ser humano. Ao ser humano ndo lhe bastam as funces psiquicas
inferiores para sua existéncia, porque por meio dessas funcGes ndo consegue se
desenvolver como humano, ndo consegue elaborar formas de existéncia e subsisténcia
no mundo em que vive. O ser humano ndo estd determinado pelo biolégico, para
acomodar-se na natureza. Precisa criar e, para isso, precisa das Fungdes Psiquicas
Superiores para elaborar, criar, planejar etc., condi¢Ges objetivas e concretas para sua
existéncia. A origem dessas necessidades esta no fato de que o ser humano ndo esta
determinado pelo bioldgico, sendo constituido por uma psique; o ser humano necessita
desenvolver suas fungdes superiores por meio do trabalho, mediacdo fundamental para a
formacdo ontogenética do ser humano.

Para Marx (2004), o ser humano satisfaz suas necessidades com a produc¢éo dos
meios, entendidos como instrumentos para produzir. No entanto, qual € a unidade
dialética entre producdo dos meios e a satisfacdo das necessidades? Como acontece esta
unidade? Para Marx (2004), esta evidente que € o trabalho ou a atividade humana,
trabalho entendido como objetal-pratico e produtivo, a base do processo de
humanizacdo do ser humano. No trabalho o ser humano descobre as propriedades
externas dos objetos materiais, no entanto, para que os objetos sirvam como mediadores
para a sua humanizacdo, deve apropriar-se das condicdes internas do objeto; ou seja, 0
ser humano passou a compreender que uma arvore nao é sé uma arvore que so da frutos
e sombra. Por meio do seu trabalho, o ser humano se da conta que pode extrair da
arvore a madeira para construir uma casa e outras coisas. Assim, 0 mundo se objetiva
por meio do seu trabalho e dos instrumentos criados por ele, por meio da intervengédo
humana.

O segundo ponto apontado por Marx (2004) nos remete a esfera da socializacéo

como fonte para criar novas necessidades no ser humano, desta forma:



68

[...] O segundo ponto a considerar é que uma vez satisfeita a primeira
necessidade, a agdo de a satisfazer e o instrumento utilizado para tal
conduzem a novas necessidades — e essa produgdo de novas necessidades
constitui o primeiro fato historico (MARX, 2004, p.34).

O ser humano ndo cria para satisfazer s6 suas necessidades no sentido
individualista, o seu produto de trabalho se caracteriza por ser universal. Produz para
todos, ndo como o animal que cria algo so para ele ou para a sua espécie.

Outro fator importante como resultado do seu trabalho, para Marx (2004), é a
constituicdo da sociedade humana. O desenvolvimento ontolégico do ser humano s6
pode dar-se em relacdo dialética com outros seres humanos. Ao ser humano lhe é

intrinseco viver e constituir sociedade, porque lhe é inerente sua socializacéo:

[...] O terceiro aspecto que intervém diretamente no desenvolvimento
historico é o fato de os homens, que em cada dia renovam a sua prépria vida,
criarem outros homens, reproduzirem-se; é a relacdo entre o homem e a
mulher, os pais e os filhos, a familia. (MARX, 2004, p. 34).

Constituir familia ndo tem o sentido sO de procriacdo para perpetuar a espécie
humana; o trabalho humano ndo se caracteriza pela fabricacdo e utilizacdo de
instrumentos, mas tem um carater coletivo ou social por meio do qual o ser humano
como individuo entra em relagdes de producdo com outros sujeitos humanos.

O ser humano néo esta determinado como estd determinado o animal, pelo seu
carater instintivo-bioldgico, ou seja, a atitude que tem o animal perante o seu objeto é
igual para todos os animais dentro da sua propria espécie. O ser humano é diferente, ndo
tem no trabalho uma Unica acdo que se relaciona com os objetos e fenbmenos da
realidade. Cada ser humano tem uma agdo objetiva Unica frente ao objeto objetivado.
Assim, no coletivo do ser humano temos diferentes acBes, que seriam as diferentes
profissdes ou técnicas para dominar e transformar a natureza. Desta forma, se constitui a
familia na espécie humana a partir da mediacdo do trabalho, como forma do
desenvolvimento e formacdo da personalidade humana e humanizacdo da prépria
natureza.

Assim, Marx (2004) destaca a producdo da vida num sentido duplo: relacdo
social e relacdo natural, que se incluem dialeticamente com o trabalho e com a

procriacao.
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[...] Alids, ndo se devem compreender estes trés aspectos da actividade social
como trés estados diferentes, mas muito simplesmente como trés aspectos ou
[...] trés momento que coexistiram desde o inicio da histéria dos primeiros
homens e que ainda hoje nela se manifestam. A producéo da vida, tanto a
prépria através do trabalho como a alheia através da procriacdo, surge-nos
agora como uma relacdo dupla: por um lado como uma relacdo natural e, por
outro, como uma relacdo social — social no sentido de ac¢do conjugada de
varios individuos, ndo importa em que condigBes, de que maneira e com que
objectivo. (MARX, 2004, p. 34- 35).

O ser humano transforma ou desenvolve suas relagdes naturais com a natureza
em relacbes sociais de carater essencialmente humano. Por isso, 0 processo de
desenvolvimento historico-ontolégico do ser humano € resultado da experiéncia
historico-social, que tem sua forca motriz no trabalho que ele realiza. Desta forma, o ser
humano assimila toda esta experiéncia, estruturando e formando a sua personalidade,
como sujeito social e como sujeito que tem subjetividade. No entanto, este processo de
assimilacdo e objetivacdo do ser humano ndo acontece de forma casual. HA& um
elemento que entra aqui como essencial para que aconteca este processo: a linguagem,
como forma essencial de comunicar, transmitir e assimilar as experiéncias historicas do
proprio ser humano. Assim, pela necessidade humana de comunicar algo a alguém surge

a linguagem. Diz Engels (1961) sobre este fator da linguagem humana:

El desarrollo de la mano y el del trabajo tuvo como necesaria consecuencia la
de acercar entre si los miembros de la sociedad, para colaborar, ayuda
reciproca etc., y los hombres llegaron al punto en que tenian algo que decirse.
La necesidad cre6 el 6rgano, y de las cuerdas vocales no desarrolladas del
simio, se pasd poco a poco a emitir una silaba detras de otra (ENGELS, 1961,
p. 186).

Engels (1961) mostra a linguagem como meio ou instrumento de relacdo entre
0s sujeitos historicos e que ela tem sua origem histérica e social. Este processo de
desenvolvimento do érgédo, das cordas vocais em instrumento de comunicacdo, levou
Varios anos para sua concretizacdo no ser humano.

No caso deste estudo, orientado ao desenvolvimento do pensamento conceitual,
a linguagem humana como componente essencial dos processos de comunicacao

constitui um fator essencial no desenvolvimento do pensamento conceitual.
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1.5 Desenvolvimento do pensamento e da linguagem humana como processos de
comunicacao

O ser humano precisa se comunicar com outros seres humanos. Nesse processo
de producdo dos bens materiais surgem a consciéncia, 0 pensamento e a linguagem
humana em estreita relagdo dialética.

Diz Marx (2004):

A consciéncia €, pois, um produto social e continuara a sé-lo enquanto
houver homens. A consciéncia é, antes de tudo, a consciéncia do meio
sensivel imediato e de uma relagdo limitada com outras pessoas e outras
coisas situadas fora do individuo que toma consciéncia; é simultaneamente a
consciéncia da natureza que inicialmente se depara ao homem como uma
forca francamente estranha, toda-poderosa e inatacavel, perante a qual os
homens se comportam de uma forma puramente animal e que os atemoriza
tanto como aos animais; &, por conseguinte, uma consciéncia de natureza
puramente animal [...]. Por outro lado, a consciéncia da necessidade de
entabular relagGes com os individuos que os cercam marca para 0 homem a
tomada de consciéncia de que vive efectivamente em sociedade. Este comeco
é tdo animal como a proépria vida social nesta fase; trata-se de uma simples
consciéncia gregaria e, neste aspecto, 0 homem distingue-se do carneiro pelo
simples facto de a consciéncia substituir nele o instinto ou de o seu instinto
ser um instinto consciente. Esta consciéncia gregaria ou tribal desenvolve-se
e aperfeicoa-se posteriormente devido ao aumento da produtividade, das
necessidades e da populagéo, que constitui aqui o factor basico. E deste modo
que se desenvolve a divisdo do trabalho que primitivamente ndo passava de
divisdo de funcdes no acto sexual e, mais tarde, de uma divisdo natural do
trabalho consoante os dotes fisicos (o vigor corporal, por exemplo), as
necessidades, o acaso etc. (MARX, 2004, p.36-37).

A consciéncia caracteriza o ser humano como sujeito historico e social, mas ndo
Ihe € inata e sim um produto social e, sendo produto social, a consciéncia é resultado
direto da sua acdo objetiva na natureza que se realiza em forma de trabalho. O trabalho
criou a consciéncia humana.

A consciéncia humana se caracteriza por formar novas estruturas psiquicas no
ser humano por meio da atividade que ele realiza na natureza. Diriamos que a
materialidade € objetivada no ser humano pela sua consciéncia.

A consciéncia humana, no inicio da sua formacéo ontoldgica, era muita precaria,
e s6 quando os meios e as relagbes de producdo se desenvolveram a consciéncia
comegou a desenvolver-se rapidamente. Assim, ha uma relacdo essencial do
desenvolvimento da consciéncia com a atividade material e espiritual humana. Por meio
da sua consciéncia o ser humano interioriza as rela¢6es sociais criadas por meio de seu
trabalho.
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Lembremos que o ser humano assimila e se apropria das producées humanas
objetivas e materiais por meio da sua consciéncia. Porém, a consciéncia ndo consegue
comunicar, objetivar o que foi assimilado ou apropriado de forma objetiva e material. O
produto da consciéncia se exterioriza por meio da linguagem.

Marx (2004) especifica a linguagem desta forma:

A linguagem ¢é tdo velha como a consciéncia: é a consciéncia real, pratica,
que existe também para outros homens e que portanto existe igualmente s
para mim e, tal como a consciéncia, s6 surge com a necessidade, as
exigéncias dos contactos com o0s outros homens. [Frase cortada no
manuscrito:] a minha consciéncia é a minha relacdo com o que me rodeia.
Onde existe uma relagdo, ela existe para mim. O animal ndo se encontra em
relagdo com coisa alguma, ndo conhece de facto qualquer relacdo; para o
animal, as relagBes com os outros ndo existem enquanto relagdes. (MARX,
2004, p.36).

A linguagem humana é um produto historico-social, resultado da sua atividade
realizada como trabalho. As relagcdes sociais interiorizadas na consciéncia humana
podem ser exteriorizadas por meio da linguagem. Devemos entender aqui linguagem
como forma de exteriorizagdo que o ser humano realiza por meio das constituicdes
particulares do seu corpo, tais como 0s signos e a palavra oral e escrita, além dos gestos.

A linguagem humana se desenvolveu ao longo do processo de formacédo e
desenvolvimento da personalidade do ser humano. Assim, Rubinstein (1963) indica que
a primeira forma de linguagem humana, como esséncia de comunicacdo, foi a forma
sinestésica, entendida como uma acdo caracterizada por um som que 0 sujeito
cognoscente emitia para comunicar um sentido ou significado. Assim, o simples “hu,
hu, hu”, emissao de um som, lhe serviu ao ser humano para exteriorizar o seu
pensamento. A medida que os meios e as relagdes de producdo se intensificavam e se
aprimoravam, o pensamento e a linguagem humana se aperfeicoavam, surgindo outras
formas de linguagens.

Linares et.al. (1991) destacam o seguinte:

El lenguaje constituye un sistema de simbolos o de signos de los objetos de la
realidad, de sus propiedades y nexos, que representa un instrumento
imprescindible del pensamiento humano. Es, [...] la realidad inmediata del
pensamiento y la envoltura material de la conciencia humana. El lenguaje, de
una u otra forma y casi sin excepcion, estd presente siempre en la actividad
pensante humana, por supuesto, no siempre en su forma externa y sonora,
sino también a través del lenguaje interno, inaudible. De ahi el enorme papel
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desempefiado por el lenguaje en el surgimiento y desarrollo de la conciencia
del hombre.

Por eso, mas que la aparicion de un medio idoneo para la comunicacion
directa, el surgimiento del lenguaje significé para el hombre la posibilidad de
desarrollar el pensamiento I6gico-abstracto.® (LINARES et.al., 1991, p.233).

A linguagem humana, além de possuir a funcdo da comunicacdo, possui também
a funcdo de desenvolver o pensamento humano, até a sua forma mais elevada para
operar com conceitos, como forma de realizar uma acdo sobre a realidade humana. O
surgimento da consciéncia humana se deve ao desempenho da linguagem, que
possibilita ao ser humano dominar a natureza tanto por meio das ferramentas como por
meio do pensamento ldgico.

A linguagem humana entendida como um sistema de simbolos e signos lhe
proporciona ao ser humano a capacidade de comunicar e fazer cognoscivel o trabalho
humano.

Assim, segundo Linares et al. (1991):

El desarrollo del lenguaje fue requisito indispensable para el paso de la
manipulacion directa de los objetos a las operaciones con sus iméagenes
conceptuales y, por lo tanto, para el transito manual-concreto de nuestros
antepasados simiescos al pensamiento légico-abstracto del hombre actual.
(LINARES et al., 1991, p.234).

Cabe destacar que a Unica forma do ser humano apropriar-se das multiplas
realizacOes historico-sociais s6 pode concretizar-se pela funcdo da linguagem, porque
ela possibilita o desenvolvimento de um pensamento l6gico-abstrato, como forma de
conhecer e compreender todas essas realizacdes historico-sociais que foram produzidas
ao longo da historia do desenvolvimento humano. Assim, por meio da linguagem o ser
humano comeca a diferenciar-se do animal porque supera as estruturas puramente
biolbgicas e instintivas. A partir da sua linguagem, o ser humano comeca a modificar o
seu pensamento e, modificando o seu pensamento, comeca a constituir uma realidade
historica e social chamada cultura. Também o pensamento permite ao sujeito o controle
de seu proprio comportamento.

Desta forma, Konstantinov (1964) destaca o papel fundamental do pensamento e

da linguagem, desta forma:

% Sublinhado no original.
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El pensamiento y el lenguaje, productos del desarrollo social, han influido
considerablemente sobre éste. Uno y otro hacen posible que las acciones
concuerden en el proceso de trabajo; que se transmita la experiencia
productiva y los habitos adquiridos, se acumulen las conquistas de la técnica
y, por ultimo, que las nuevas generaciones asimilen los progresos técnicos de
sus antepasados. Gracias al pensamiento y al lenguaje, se ampliaron los
limites de la produccidn y la vida social. (KONSTANTINOV, 1964, p.419-
420)

Os meios e as relagbes de producdo sdo interiorizados no ser humano,
caracterizando novas estruturas no pensamento. Assim, surgem no ser humano varias
estruturas de pensamento, tais como: tedrico, préatico, abstrato, matematico, l6gico etc.
Por meio do pensamento, o ser humano consegue elaborar técnicas e metodologias de
apropriacdo e objetivacdo da realidade material. Por meio do pensamento ha uma
correlacdo entre os motivos das acdes e 0 objeto, ou seja, o ser humano idealiza o objeto
para transformar a matéria tendo em consideragdo o motivo essencial do porqué esta
transformando a matéria. Por exemplo, ele idealiza uma mesa com o motivo de
satisfazer uma necessidade: para dispor os utensilios na mesa ou para escrever etc.
Desta forma, o processo de desenvolvimento do pensamento humano esta relacionado
de forma dialética com a significacdo que tém os produtos feitos pelo trabalho humano.

A linguagem humana surge pela necessidade que sente o ser humano em

comunicar algo a alguém no processo do trabalho. Diz Engels (1963):

En resumen, los hombres en su proceso de formacidn llegaron a un punto en
que sintieron la necesidad de decirse algo los unos a los otros. La necesidad
cred al 6rgano: la laringe del mono, poco desarrollada, se fue transformando,
lenta pero firmemente, mediante modulaciones que producian a su vez
modulaciones mas perfectas, mientras los 6rganos bucales aprendian poco a
poco a pronunciar un sonido articulado tras otro. (MARX e ENGELS, 1963,
p. 297).

A linguagem humana possui uma caracteristica fundamental para a formacéo e
desenvolvimento da propria personalidade humana: o ser humano se caracteriza por ser
comunicavel. O papel da comunicacdo é outro ponto indispensavel para diferenciar o
ser humano das espécies animais. Comunicar é fazer cognoscivel os sentidos, 0s
motivos e os significados das acdes do pensamento humano por meio das variadas
formas de linguagem. O ser humano € humano ndo s6 porque cria instrumentos e se
relaciona com a natureza (ideias classicas do racionalismo e idealismo), mas porque

comunica, se faz compreensivel e inteligivel ao outro.
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Diz Konstantinov (1964), sobre a importéncia do ato de comunicar, desta forma:

El pensamiento y el lenguaje expresan lo que los hombres conocen del
mundo exterior y de si mismos, y reflejan, a su vez, los medios cognoscitivos
de que disponen en un momento dado. (KONSTANTINOV, 1964, p.212).

O ser humano, quando expressa seu pensamento por meio da linguagem, comeca
a realizar o processo de comunicac¢ao, muito importante para o préprio desenvolvimento
do pensamento conceitual. O pensamento do ser humano tem origem independente da
linguagem, mas, a partir da aparicdo da linguagem, o pensamento se organiza e se
estrutura de maneira complexa, fator principal da juncdo entre pensamento e linguagem.
Assim, através da aquisicdo da linguagem o ser humano comeca a realizar o processo de
analise dos objetos e fendmenos da realidade.

Também, Konstantinov (1964), destaca a funcdo intrinseca da comunicagéo

humana, desta forma:

El pensamiento y el lenguaje se hallan intimamente unidos, pero de esto no se
deduce que sean idénticos entre si. Se diferencian en que el pensamiento
refleja la realidad objetiva, mientras que la palabra es s6lo un medio para
expresar y fijar las ideas, un instrumento que permite comunicar nuestros
pensamientos a otros hombres. Precisamente gracias al lenguaje podemos
percibir los pensamientos de los demas. Pero si no hay pensamiento sin
palabras, entonces las palabras sin pensamiento, sin lo que éste refleja, no son
méas que sonidos vacios. El pensamiento y el lenguaje se relacionan
intimamente entre si y se condicionan el uno al otro. (KONSTANTINQV,
1964, p.208).

O pensamento se exterioriza pela linguagem oral, escrita e gestual. Sem a
linguagem ndo haveria comunicagdo do pensamento entre o proprio ser humano, porque
a linguagem é um instrumento objetivo e claro da comunicacdo ou exteriorizacdo do
pensamento. A linguagem é um método exclusivamente humano, e ndo instintivo, que
se desenvolve no seu processo de evolucao historico e por mediacdo da prépria cultura,
que tem sua origem no trabalho humano que ele realiza. A linguagem humana como
instrumento comunica ideias, emocOes, desejos, formas conceituais, sistemas de
simbolos produzidos pelo proprio ser humano como forma de comunicar algo a alguém
e como forma de dominar sua prépria conduta.

Marx e Engels (1993) consideram a linguagem como a manifestacdo da vida real

e objetiva, da atividade social do ser humano e o produto, por sua vez, dessa atividade
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que realiza o proprio ser humano. Concebiam sempre a linguagem como fruto de
formac&o e desenvolvimento histérico-cultural, nunca como fato natural ou algo divino
e misterioso.

Marx e Engels (1993), especificamente Engels no seu trabalho “El papel del
trabajo en la hominizacion del mono”, resolveu problemas tdo complexos como o
problema da relacdo da linguagem e a sociedade, a origem da linguagem, a relacdo da
linguagem com o0 pensamento e com a atividade material produtiva, social e o
individual na prépria linguagem. Assim, Engels (apud Marx e Engels, 1993), concebe a
linguagem como produto do trabalho e como fator que, de forma conjunta com a
linguagem, influi decisivamente na diferenciacdo qualitativa do ser humano em relagéo
ao mundo animal. Nesse sentido, a linguagem humana é tdo antiga como a consciéncia
pratica, real, existente para os outros seres humanos. A linguagem, igual ao que se da a
consciéncia, tem sua origem a partir da necessidade humana, do imperioso desejo de
comunicagéo intersubjetiva entre os seres humanos. De tal forma que a linguagem e a
consciéncia aparecem desde sua origem como produtos essencialmente historico-
sociais.

No entanto, devemos destacar que como ha variedades de instrumentos, de
producdes e varios tipos de relagdes sociais que se constituem desde a caracterizacdo do
trabalho humano, surge na esfera social uma ferramenta indispensavel de comunicagéo
entre 0s VArios povos existentes: o idioma.

Concluimos que a comunicacdo &€ um sistema de relacGes objetivas com a
finalidade essencial e existencial que tem o ser humano para fazer cognoscivel e
compreensivel as qualidades objetivas das coisas entre as quais 0 ser humano
desenvolve e forma a sua personalidade. Assim, a comunicacdo para 0 ser humano tem
uma funcdo essencial em organizar, estruturar e desenvolver sua atividade e o carater

subjetivo da sua personalidade.

1.6 Teoria dialética de desenvolvimento: as leis da dialética

As leis da dialética se diferenciam das demais leis porque sdo leis gerais que
abarcam os estudos e andlise de toda forma de movimento ou desenvolvimento dos
fendmenos. Por exemplo, as leis das ciéncias fisica, bioldégica ou mecanica s6

conseguem analisar os fenémenos ou estruturas de cada ciéncia. As leis da mecanica
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ndo servem a analise da ciéncia bioldgica; as leis da ciéncia bioldgica ndo conseguem
elaborar raciocinio sobre os fendmenos fisicos etc. No entanto, as leis da dialética
conseguem analisar os fendmenos e estruturas das outras ciéncias porque suas leis sao
universais. Isto significa que as leis da dialética sdo aplicadas a todas as ciéncias.
Assim, as leis da dialética servem para a fisica, a quimica, a biolégica e até do
pensamento, porque revelam a estrutura geral do fenbmeno como a sua esséncia, a raiz
mesmo de cada fenémeno, as suas contradi¢Bes, suas qualidades préprias, seus nexos
internos.

Por isso, as leis da dialética ndo tém como objetivo demonstrar verdades que ja
sdo objetivas e apodicticas, buscando por seu turno ser método para investigar,
aprofundar, mostrar a raiz do problema dos fendmenos e processos que se ddo na
realidade objetiva; ou seja, a dialética, por suas leis, € um método de conhecimento da
realidade objetiva, material.

Konstantinov (1967) destaca a esséncia das leis da dialética desta maneira;

Las leyes dialécticas rigen en cualquier campo: el de la naturaleza inorganica
y el de la orgénica; en el segundo, lo mismo en el reino vegetal que en el
animal; rigen asimismo en la sociedad, en todas y cada una de las épocas
histéricas, y son, finalmente, leyes del pensar, en cualquiera de los campos
del pensamiento: matematicas, fisica, quimica, biologia, economia politica,
estética etc. (KONSTANTINOQV, 1967, p.252).

As leis da dialética, desta forma, nos evidenciam que tratam sobre verdades
concretas e ndo sobre verdades abstratas, que sdo estudadas pelas leis do idealismo e
pelas leis da metafisica. Em busca dessas verdades concretas as leis da dialética
mostram que os fenémenos sdo analisados em movimento dialético, em indissoluvel
unidade de analise objetiva e concreta, considerando a inesgotabilidade da esséncia da
propria matéria analisada. Também, as leis da dialética indicam a existéncia de uma
concatenacdo universal dos objetos e fendmenos da realidade, ja sejam objetivos ou
subjetivos, o subjetivo concebido como reflexo do objetivo.

Agora, indicar as leis da dialética desta forma nos proporciona uma falsa
aplicabilidade das leis para analisar os fendmenos. Isto significa que conhecer as leis da
dialética ndo é suficiente para assegurar resultados qualitativos nas andlises. O fato de
indicar que se usa na andlise 0 método dialético ndo proporciona chegar a verdade

concreta. Por isso, o postulado das leis da dialética esta especificado na analise concreta
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da realidade material. O que significa este postulado? Se estivermos analisando o
desenvolvimento do pensamento do ser humano, temos que compreender que o
pensamento humano € material, resultado do processo de atividade realizado pelo ser
humano no seu processo de humanizacdo. Desta forma, as leis da dialética conseguem
analisar o pensamento humano de forma concreta como realidade material.

A titulo de informac&o, indicamos que as leis da dialética estdo divididas em

duas partes, segundo Burlatski (1981):

Las leyes de la dialéctica se dividen en fundamentales y no fundamentales.
Pertenecen a las primeras la ley del transito de los cuantitativos a cualitativos
y viceversa, la ley de la unidad y lucha de los contrarios y la ley de la
negacion de la negacion. Las segundas incluyen ley de la unidad del
contenido y la forma, la ley de la unidad de la esencia y el fendmeno, la ley
del nexo causal de los fendmenos, la ley de la transformacién de la
posibilidad en realidad, etc. (BURLATSKI, 1981, p.66).

Estas leis da dialética, as fundamentais e ndo fundamentais (ndo no sentido que
ndo tém importancia, mas referindo-se a que umas carecem primeiramente das leis
fundamentais para que sejam exigidas a serem usadas), séo leis gerais e universais que
estdo dadas na natureza, na propria matéria. Agora, passaremos a analisar estas leis da
dialética.

A primeira lei se refere & lei da unidade e luta de contrarios™ e nos ajuda a
responder a pergunta basica e fundamental da dialética: qual a fonte do
desenvolvimento da natureza, da sociedade e do pensamento? Por esta lei sabemos que
0 salto constitui a forma de passagem de uma qualidade para outra dos objetos e
fendmenos da realidade. Assim, a unidade e luta de contrarios leva em consideracao as
contradicbes como fonte do desenvolvimento e pde de manifesto a forca motriz do
proprio desenvolvimento, ou seja, a forca geradora dos cambios qualitativos. Lénin
(1982) chama a esta lei das contradi¢cbes como a medula da prépria dialética marxista
que oferece a chave para compreender todos 0s aspectos das grandes revolucbes
dialéticas.

Lénin (1941) detalha que na natureza, nos objetos e no pensamento humano,

31 Grifo nosso.
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Llevan siempre implicitas contradicciones internas, pues todos ellos tienen
lado positivo y su lado negativo, y su pasado y su futuro, su lado de
caducidad y su lado de desarrollo; igualmente parte del criterio de que la
lucha entre estos dos lados contrapuestos, la lucha entre lo viejo y lo nuevo,
entre lo que agoniza y lo que nace, entre lo que caduca y lo que se desarrolla,
forma el contenido interno del proceso de desarrollo, el contenido interno de
la transformacion de los cambios cuantitativos en cambios cualitativos.
(LENIN, 1941, p. 639).

As grandes descobertas das Ciéncias pdem em evidéncia a verdade das
contradicbes que existem na matéria como forma de desenvolvimento e também no
reflexo subjetivo, do qual forma parte o pensamento. Agora, estas contradigdes existem
numa unidade dialética, necessaria para que o processo de cambios e desenvolvimentos
aconteca. Dai a importancia que se verifica que em todos os fendmenos da realidade ha
uma unidade de contrérios, fonte e for¢ca motriz dos seus cdmbios ou transformacdes.

Engels (1961) ja tinha destacado que nos objetos e fendmenos da realidade ha
uma interdependéncia de forcas opostas que explicam os processos de cambios, de
grandes processos revolucionarios ou de saltos que se ddo na natureza, na sociedade e
no pensamento humano. Os contrarios sdo os aspectos, tendéncias ou forcas internas do
objeto que se opdem mutuamente e, a0 mesmo tempo, se necessitam, se pressupdem um
ao outro. Esta relacdo de interdependéncia que existe nos objetos y fendmenos da
realidade é precisamente o que configura o carater de unidade dos contrarios. Ha, entéo,
uma luta de contrarios, de contradicdes, que provoca 0 movimento ou desenvolvimento
do objeto em si.

Konstantinov (1964) destaca que ha duas formas de contradicdes:

Hay que distinguir entre contradicciones externas e internas®. Las primeras
se dan entre objetos o procesos diferentes; las segundas se hallan implicitas
en la esencia misma de los objetos y procesos y entrafian la existencia de
tendencias y aspectos contrapuestos en uno y el mismo objeto. Pero la
cuestion no estriba sencillamente en que existan oposiciones en el seno de un
mismo objeto, sino en qué nexo Yy vinculos mantienen entre si. Debe
entenderse por contradiccion interna la interdependencia entre los lados
contrapuestos del objeto, en virtud de la cual se suponen y condicionan
mutuamente, al mismo tiempo que se niegan y excluyen el uno al otro. En el
marco de este todo Unico, un aspecto de la contradiccion no puede existir sin
el otro, pero a la vez, dado su caracter contradictorio, se niegan entre si.
(KONSTANTINOV, 1964, p. 282).

%2 Em italico no original.
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As contradigdes externas acontecem quando dois fendmenos distintos entram
em conflitos para buscar uma saida a fonte exclusiva que gera a luta em si mesma.
Assim, por exemplo, a passagem da sociedade medieval para a sociedade moderna,
industrial, se deu entre dois sistemas de sociedade que entram em conflito. O velho foi
superado pelo novo, no entanto, esta mudanca radical e essencial ndo se deu num tempo
magico. Foram necessarios varios eventos para a superacao e instauracdo de uma nova
sociedade. Mas, a instauracdo de uma nova sociedade, a sociedade moderna, leva em
sua esséncia, também, elementos que devem ser superados, ou seja, ao formar-se essa
nova sociedade, ja se forma o seu contrario. Assim, o surgimento do novo ja traz a sua
contradicdo implicita. Por isso, a unidade e a luta das contradi¢cbes sdo as forgas
motrizes do desenvolvimento qualitativo que acontece no ser humano.

Entre as contradi¢Ges externas e internas existe uma relacéo dialética. A respeito,

Dominguez e Fernandez (2003) expressam:

Una de las contradicciones que enfrenta el individuo desde su nacimiento y
gue se convierte en causa de periodos criticos es aquella referida a la falta de
correspondencia que el sujeto vivencia entre lo que desea y puede realizar y
lo que se le exige socialmente. (...) Si estas exigencias se ajustan o quedan
por debajo de las potencialidades psicologicas del sujeto, tienden a
producirse resoluciones poco productivas que detienen o hacen involucionar
el desarrollo alcanzado hasta entonces.

Tampoco resulta favorable que las exigencias sociales excedan mas alla de
determinado limite las posibilidades de la personalidad, ya que al no poder
ser asumidas por el sujeto, lo hacen retornar a conductas tipicas de etapas
anteriores del desarrollo e incluso pueden conducirlo a la enfermedad.
(DOMINGUEZ; FERNANDEZ, 2003, p. 162-163).

Ja as contradicGes internas acontecem na esséncia mesma de cada fenémeno e
sdo importantes para que o0 objeto passe de uma categoria quantitativa a uma categoria
qualitativa. Para o ser humano, a contradi¢ao entre o bioldgico e o socio-cultural leva a
superacdo do ser humano, a dar um salto qualitativo, da forma hominidea a forma
humana, permite superar a sua condicdo biologica pela forma psicossocial, dentro da
propria cultura humana.

As contradicdes internas na consciéncia humana, na personalidade e no
psiquismo humano estdo sempre numa luta de contrarios. No primeiro momento a

matéria € a causa, e a consciéncia o efeito. Mas, num segundo momento o efeito se
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converte em causa. A consciéncia converte a matéria no objeto valorizado para o
sujeito, em objeto percebido e interpretado racional e afetivamente e num produto
cultural. Tudo isto se d& de forma dialética, pois a consciéncia é agora criadora e
transformadora do mundo humano. Este duplo carater secundario e priméario da
consciéncia sé é explicado pela propria lei da luta e unidade dos contrarios. A matéria é
0 primério e o psiquico, a consciéncia humana, o secundéario; no entanto, esta diferenca
deve ser entendida de forma dialética, na sua concatenacéo e transformacéo reciprocas.
O psiquismo humano € ideal, subjetivo e sécio-histérico, no entanto, ha uma unidade
dialética entre a matéria e 0 psiquismo.

Esta luta de contrarios auxilia o ser humano a superar esse estado animal
(biolégico) para assumir posturas humanas (psicossocial). Notamos que esta luta de
contrérios que acontece em forma interna modifica a propria esséncia do ser humano.

As contradicOes internas nos fendmenos sdo determinantes para o salto
qualitativo, porque elas estdo relacionadas diretamente com a propria esséncia e
natureza dos objetos e dos fendmenos da realidade e sdo ao mesmo tempo sua fonte de
movimento, de cAmbios, forga motriz das modificagGes e do proprio desenvolvimento.

A fonte do movimento e desenvolvimento de todo objeto e fendmeno da
realidade se encontra em unidade dialética das contradicbes internas com as
contradi¢des externas. Assim, em todo momento a contradi¢do interna é a fonte direta
do movimento e desenvolvimento do objeto e do fenémeno da realidade, no entanto, a
contradicdo externa se reflete no interno e em Ultima instancia o transforma de forma
qualitativa.

Devemos levar em consideracdo na nossa analise que, no nivel do psiquismo da
crianca pequena, a fonte principal de desenvolvimento psiquico é externa, ou seja,
radica nas influéncias externas (interpsiquicas), nas estruturas organicas, na sua
maturacdo e na heranca genética. Assim, o desenvolvimento psiquico da crianca
constitui uma reacdo as influéncias externas que recebe até possuir um raciocinio légico
ou pensamento conceitual.

No nivel do psiquismo da crianca de 4 a 6 anos, nos adolescentes e adultos, a
fonte principal do desenvolvimento radica nas contradi¢cGes internas que atuam no
psiquismo humano. Aqui, o desenvolvimento tem como fonte as contradicdes internas
do psiquismo que se expressam na imagem racional do mundo e de si mesmo, em

projetos, planos, acbes que tém caréater criador, pois ndo reproduzem o estimulo externo
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na sua manifestacdo sensorial, mas o recriam num nivel abstrato, essencial, racional,
sendo determinadas pela cultura assimilada e internalizada no ser humano em
detrimento dos requerimentos ou heranga biolégica. A cultura, material e espiritual, é
consciéncia objetivada e é ela mesma (consciéncia) que determina e desenvolve o
psiquismo humano. Daqui se compreende que, no nivel do ser humano, a fonte principal
de seu desenvolvimento radica nas suas contradi¢fes internas que atuam na consciéncia,
as quais, a sua vez, mostram seu meio histérico constituindo-se como criadoras da
cultura.

Seria interessante destacar uma diferenciacdo entre a unidade de contrarios e a
luta de contréarios. Na dialética materialista, a unidade de contrérios é temporal, relativa
transitoria. Significa que a unidade de contrérios s6 se d& num momento dado do
desenvolvimento ou do cédmbio do fenémeno. Por exemplo, no ser humano o
pensamento pré-conceitual e relativo, temporal e transitorio. No momento em que ha o
pensamento pré-conceitual é que constatamos que hd uma unidade de contrarios. Mas o
ser humano ndo pode ter um pensamento pré-conceitual eterno, absoluto,
devendosupera-lo. E ai que entra a detalhar a funcio exclusiva da luta de contrérios.
Assim, a luta de contrarios tem carater absoluto, constante e atemporal. Por isso, no ser
humano a passagem do pensamento pre-conceitual ao pensamento conceitual se da pela
luta de contrarios, forca motriz do movimento, sua fonte de passagem do velho
pensamento pré-conceitual ao novo pensamento conceitual. No entanto, de forma
dialética, este proprio pensamento conceitual se converte em caduco e, pela lei da luta
de contrarios, deve ser superado por um novo pensamento.

Chernisheviski (1942) expressou de forma magistral a importancia desta lei da
unidade e luta de contrarios, quando aplicada na compreensdo do salto qualitativo que

acontece no pensamento humano, desta forma, trata-se de uma:

Eterna sucesion de las formas, eterno repudio de la forma engendrada por
determinado contenido o por cierta tendencia, ya sea en virtud del
fortalecimiento de esa tendencia o del desarrollo de ese mismo contenido a
un nivel superior; quien haya comprendido esta gran ley eterna y universal,
quien haya aprendido a aplicarla en todo fenémeno, cuan tranquilamente
busca las oportunidades que confunden a los demas... no deplorara nada lo
que ya ha sobrevivido a su tiempo, y exclamara: “ Pase lo que pase, también
llegara nuestra hora de alegria”. (CHERNISHEVISKI, 1942, p. 492).
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Este autor russo nos mostra a grande importancia que tem o uso desta lei para
compreender como se da o salto qualitativo nos fenémenos, esta lei nos mostra quais
sdo as forgas que se opdem aos cambios, as transformagdes dos fendmenos e, também,
nos mostra quais os fatores que intervém de forma positiva para desenvolver
verdadeiras transformacgdes qualitativas nos fenémenos, aplicado ao desenvolvimento
do pensamento conceitual empirico do ser humano no caso da nossa pesquisa.

Segundo Konstantinov (1959), a esséncia da lei da unidade e da luta de

contrarios é desta forma:

La unidad y la lucha de contrarios es la ley conforme a la cual todas las
cosas, todos los fenémenos y procesos que poseen internamente lados y
tendencias opuestos luchan entre si; la lucha de contrarios da un impulso
interior al desarrollo y conduce a una agudizacion de las contradicciones que,
al llegar a una cierta fase, se resuelven mediante la extincion de lo viejo y el
nacimiento de lo nuevo. (KONSTANTINOV, 1959, p. 252).

As assim chamadas teorias pedagdgicas, as teorias educativas neoliberais, todas
elas séo contra esta lei da unidade e luta de contréarios e defendem a teoria do equilibrio
que se fundamenta no biologicismo ou na logica formal e, como tal, negam o salto
dialético como processo de desenvolvimento que se d& nos fendmenos, especificamente
no ser humano. Assim, a lei do equilibrio postula no ser humano a evolucdo e nao a
revolucdo dialética como forma de desenvolvimento.

A segunda lei se refere & passagem da quantidade a qualidade ou vice-versa™®.
Esta lei dialética propbe as mudancas qualitativas que acontecem na natureza, na

sociedade e no pensamento. Assim, diz Engels (1990) sobre esta lei:

Mais atras, ao examinarmos a esquematica do mundo, vimos que, com o Sr.
Duhring, se tinha passado a quase desgraca de ter reconhecido e aplicado,
num momento de debilidade, essa linha nodal de despropor¢des, como a
chama Hegel, na qual, em certos pontos, as transformacdes quantitativas se
convertem de repente em saltos qualitativos. Citdvamos um dos exemplos
mais conhecidos: o da transformacdo dos estados da agregacdo da agua que,
sob a pressdo normal do ar, ao chegar a zero centigrado, se converte de um
corpo liquido em corpo sélido e aos 100°, de liquido em gasoso, caso esse
que demonstra como, ao alcangar esses dois pontos decisivos, uma simples
mudanca quantitativa de temperatura provoca uma transformacéo qualitativa
no corpo.

3 Grifo nosso.
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Centenas de casos como estes, tomados da natureza ou da sociedade humana,
poderiam ser lembrados para demonstracdo dessa lei Assim, por exemplo, em
O Capital de Marx, toda a secdo 4°, dedicada ao estudo da produgdo da
mais-valia relativa ao ambito da corporagdo, da divisdo do trabalho e da
manufatura, da maquinaria e da grande industria, contém inimeros casos de
simples mudangas quantitativas que fazem transformar-se a qualidade e, de
mudancas quantitativas que fazem com que se transforme a qualidade das
coisas podendo-se dizer, portanto, para usar uma expressdo que tanta
indignacdo provoca no Sr. Dihring, que a quantidade se converte em
qualidade e vice-versa. Temos, por exemplo, o fato de que a colaboracdo de
muitas pessoas, a fusdo de muitas forcas numa so forca total, cria, como diz
Marx, uma "nova poténcia de forcas" que se diferencia, de modo essencial,
da soma das forgas individuais associadas. (ENGELS, 1990, p. 106-107).

Por meio desta lei descobrimos como e de que maneira acontece a transformacéo
do velho em algo novo, mostrando desta forma as grandes revolugdes, entendidas como
mudancas, passagens radicais do velho para o novo. Estas mudangas ndo ocorrem num
fechar e abrir de olhos porque acontecem em forma de processos, ao longo da propria
existéncia, porque sO no processo se podem verificar as mudancas profundas e
convincentes do objeto.

Konstantinov (1964) conceitua esta lei da seguinte maneira:

La ley del trénsito de los cambios cuantitativos a los cualitativos es la ley por
virtud de la cual los pequefios y al principio imperceptibles cambios
cuantitativos, acumulandose gradualmente, rebasan al llegar a cierta fase la
medida del objeto y provocan radicales cambios cuantitativos, a consecuencia
de lo cual cambian los objetos, desaparece la vieja cualidad y surge otra
nueva. (KONSTANTINOV, 1964, p. 263).

Nos objetos de natureza fisica e quimica se verificam as mudancas quantitativas
e qualitativas. Por exemplo, quando hd um desequilibrio da medida nesses elementos
verificamos mudancas. A agua, quando sofre uma alteracdo na sua medida de estado
liquido, pode passar ao estado gasoso, de evaporacdo ou congelamento. Neste caso
vemos gue a quantidade é que sofre as mudangas radicais para dar passo a uma nova
qualidade.

Quando nos deparamos com as mudancas nos elementos de natureza fisica ou
quimica, falamos que had uma evolucdo. A evolucdo se verifica com esses tipos de
elemento. Na natureza sempre temos evolucéo nos elementos.

Na natureza de vida animal verificamos também este tipo de evolucdo. Esta
evolucdo se relaciona com 0s animais organicos, porém no ser humano temos outro tipo

de mudanca.
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No ser humano verificamos mudancas qualitativas. O mais importante no ser
humano sdo estas mudancgas qualitativas, que atingem a sua propria esséncia do ser.
Uma das melhores e mais radicais mudancgas qualitativas que teve o ser humano foi o
desenvolvimento da consciéncia por meio das atividades mediadas e das relagGes
sociais. A atividade mediada por signos e ferramentas e a consciéncia constituiram os
fatores da mudanca radical que comecou a diferenciar entre o animal irracional e o ser
humano.

Vygotski (1996) afirma o seguinte sobre signos e ferramentas, desta forma:

Por medio de la herramienta el hombre influye sobre el objeto de su
actividad, la herramienta esta dirigida hacia fuera: debe provocar unos u otros
cambios en el objeto. Es el medio de la actividad exterior del hombre,
orientado a modificar la naturaleza. El signo no modifica nada en el objeto de
la operacion sicolégica: es el medio del que se vale el hombre para influir
psicoloégicamente, bien en su propia conducta, bien en la de los demas; es un
medio para su actividad interior, dirigida a dominar el propio ser humano: el
signo esta orientado hacia dentro (VYGOTSKI, 1996, p.94).

A ferramenta em si mesma € o resultado da prépria atividade humana
concretizada no trabalho. Por meio da ferramenta, o ser humano modifica a prépria
natureza e ele proprio se modifica. Significa que a ferramenta constitui-se em
mediadora do proprio processo de transformacao da natureza e do ser humano.

O signo tem essa funcdo de modificar 0 ser humano na sua prépria esséncia. O
signo atua no interior do ser humano, possibilitando a superacdo da contradicdo que se
da no proprio ser humano. O signo, como atividade mediadora, possibilita essa
revolucdo intrinseca no proprio ser humano.

Neste sentido € muito importante compreender que o signo modifica a prépria
consciéncia humana. Modificando essa consciéncia, 0 ser humano comeca a superar 0
seu estado bioldgico para chegar ao estado do processo de humanizacdo. A modificacédo

da consciéncia pelos signos nos indica que:

El signo opera inicialmente en la conducta infantil como un medio de
relacion social, como una funcidn interpsiquica. Posteriormente se convierte
en un medio por el que el nifio controla su conducta de modo de que el signo
simplemente transfiere al interior de la personalidad la actitud social hacia el
sujeto (VYGOTSKI & LURIA, 2007, p.51).
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O signo é uma fungdo interpsiquica, ja que modifica o interior do ser humano e
atua como fungdo mediadora no desenvolvimento historico-cultural da propria conduta
do ser humano.

Importante indicar que para Vygotski (2006) a linguagem, tanto interior, escrita
ou falada, constitui o principal sistema de signos que modifica interiormente o ser
humano no seu processo de desenvolvimento.

Vygotski (1996) indica que a crianga no seu processo de desenvolvimento das
FuncBes Psiquicas Superiores amplia o seu vocabulario quando vai compreendendo e
apropriando-se do significado dos signos que ela adquire na mediacdo do adulto ou das
ferramentas mediadoras. Nessa mediagdo a crianca vai descobrindo a fungdo simbodlica
da linguagem, que Ihe permite ao longo desse processo de apropriacdo e assimilagéo
compreender a funcionalidade dos signos e suas relagdes com o significado cultural.

Também Vygotski (1993, p. 21) sobre a linguagem como signo afirma: “El
lenguaje es ante todo un medio de comunicacion social, un medio de expresion y
comprension”. Agora, Leontiev (1978), também, analisa a questdo do instrumento desta

forma;:

O instrumento é, portanto, um objecto com o qual se realiza uma accdo de
trabalho, operacOes de trabalho. [...] O instrumento ndo é apenas um objecto
de forma particular, de propriedades fisicas determinadas; é também um
objecto social, isto é, tendo um certo modo de emprego, elaborado
socialmente no decurso do trabalho colectivo e atribuido a ele. [...] O
instrumento € um objecto social, o produto de uma préatica social, de uma
experiéncia social de trabalho (LEONTIEV, 1978, p. 82-83).

A criacdo de instrumentos e seu uso SO S0 possiveis porque o ser humano tem
essa capacidade psiquica de fabricar e dar uma funcdo social, humana ao instrumento
criado para ajudar na mediacdo da transformacdo da natureza e a si préprio como ser
humano.

A criacdo de instrumentos pelo ser humano néo é para fazer uma operacdo como
a realizam os animais. Os animais também usam instrumentos, mas ndo criam 0s
instrumentos, ndo tém uma funcao social e ndo sdo criados no social, na forma coletiva.
O ser humano se humaniza por meio do dominio do instrumento. E bom ressaltar neste
ponto que o objeto em si ndo transmite nada para o ser humano, apesar de o objeto
possuir essa capacidade de reflexo na natureza. Mas devemos ter cuidado com esta

afirmacdo, porque ao afirmarmos que a matéria tem reflexo estamos indicando que cada
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matéria em si tem essa capacidade objetiva de estar na natureza. Por exemplo, toda a
matéria é cognoscivel porque ndo é uma invengdo da consciéncia humana. Cada objeto
material € real e concreto, porém, apesar da existéncia objetiva, concreta e real na
natureza, ndo significa que esse objeto material possa se comunicar com o ser humano.
S6 o ser humano tem essa capacidade de apropriar-se do objeto na sua forma racional e
objetiva, gragas ao seu psiquismo.

O instrumento como produto de uma pratica social, de uma determinada época e
contexto historico e cultural, ndo tem sé um significado de pertenca ao passado de uma
geracdo precedente. O instrumento como social indica que esses instrumentos carregam
a funcdo social determinada por uma coletividade para uma finalidade Unica e
exclusiva. O objeto em si ndo tem sentido nem se objetiva no ser humano porque nao
tem consciéncia em si. A objetivacéo parte do ser humano, por isso ele precisa assimilar
e internalizar a funcdo social que possui cada objeto. Por exemplo, se um sujeito de uma
tribo indigena nunca assimilou ou captou o significado do uso de um computador, ele
usaria esse computador de acordo com a fungéo social que ele Ihe determina. Ele usaria
como cadeira, como mesa, como altar, como uma manifestacdo dos deuses etc. Por isso,
0 objeto em si, apesar de ter essa capacidade de reflexo, ndo significa que tenha a
capacidade de transmitir essa funcdo social. S6 o ser humano pelo seu psiquismo
altamente desenvolvido pode assimilar e internalizar a funcdo social que tem cada
objeto.

As mudancas qualitativas modificam a esséncia do ser humano. Por exemplo,
quanto mais o ser humano se apropria da cultura material e espiritual da sociedade
acumuladas pelas geracdes que Ihe precederam, em maior medida modifica as suas
funcdes culturais e psicoldgicas.

Com isto ndo estamos afirmando que o ser humano ndo tenha mudancas
quantitativas. Claro que as tem. O ser humano sofre desequilibrio das medidas no seu
corpo. Por exemplo, se o ser humano experimenta uma mudanca nas medidas das
formas de alimentacéo, ele experimentard uma anemia ou experimentard um sobrepeso.
Estas mudancas quantitativas ndo modificam a esséncia humana, ndo modificam o seu
pensamento, a sua forma de consciéncia etc. Mas as mudancas qualitativas modificam a
esséncia do ser humano. Por exemplo, quanto mais o ser humano se apropria e se

objetiva, mais modifica as suas funcdes culturais e psicoldgicas.
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Precisamos diferenciar 0s conceitos de qualidade e quantidade, que sé&o
fundamentais nesta lei. Assim, Burlatski (1981) define a qualidade:

Cualidad es la determinacién interna del objeto expresada en el conjunto de
las propiedades esenciales que lo distinguen de los otros objetos.
(BURLATSKI, 1981, p.67-68).

A qualidade n&o pode ser entendida como uma propriedade inata nos objetos ou
no proprio ser humano. A qualidade deve ser entendida como caracteristica da
determinagéo das coisas e dos fendmenos da natureza, da sociedade e do pensamento
humano. Assim, ndo existem qualidades na sua forma pura ou inatas na matéria. Assim,
as coisas e os fendmenos possuem qualidades que ndo lhes sdo inatas. As qualidades
podem ser iguais ou distintas nas coisas ou fendmenos. Por exemplo, podemos concluir
que a disciplina € uma qualidade de duas escolas pedagogicas totalmente diferentes:
escola publica e escola privada. Podemos afirmar que a producédo de bens materiais é
uma qualidade de dois sistemas diferentes de producéo: o socialista e o capitalista.

Ja a quantidade, segundo Burlatski (1981), designa:

La cantidad es la determinacion exterior de los fenébmenos y cosas que se
manifiesta en los cambios de sus distintas propiedades. (BURLATSKI, 1981,
p. 68).

A quantidade expressa 0s nUmeros que caracterizam as coisas ou 0s fenémenos,
em caracteristicas numéricas para indicar dados que sdo medidos. A quantidade
expressa o tipo de grau de desenvolvimento das propriedades da natureza, da sociedade
e do pensamento humano. Assim, podemos indicar os graus de intencionalidade de uma
atividade pedagogica que se realiza com uma crianca. Podemos indicar os graus de
desenvolvimento das Fungbes Psiquicas Superiores humanas, se essas funcbes estdo
poucas desenvolvidas ou ndo. Desta forma, a quantidade também expressa as
caracteristicas da natureza, da sociedade e do pensamento humano.

Ha uma relacdo dialética entre quantidade e qualidade. Assim, no processo de
desenvolvimento e transformacéo da natureza, da sociedade e do ser humano se verifica
que caracteristicas qualitativas se transformam em caracteristicas quantitativas ou vice-
versa. Por exemplo: o bom ensino é a qualidade de uma educacdo que objetiva o

desenvolvimento totalizante do ser humano. Quando se produz um bom ensino
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(qualidade) gera-se um bom desenvolvimento das fung¢fes superiores em varios alunos

(quantidade). Ou seja, esta relacdo é dialética porque:

[...] Todo proceso de transito de los primeros a los segundos significa, al
mismo tiempo, el de los segundos a los primeros. Lo cual es natural, ya que
la nueva cualidad va intimamente asociada a la nueva cantidad, a las nuevas
proporciones cuantitativas. (BURLATSKI, 1981, p.261).

Apesar desta relacdo dialética, se verifica que as transformacdes qualitativas se
diferenciam das transformagdes quantitativas. Assim, as transformacdes quantitativas se
produzem em sequéncias alternadas, de carater de transformacdo continua, de forma
paulatina. Estas transformacfes de carater quantitativo séo homogéneas.

Ja as transformacdes quantitativas se produzem por uma interrupcdo das
transformacdes que acontecem no objeto, ou seja, aparecem elementos heterogéneos nos
objetos em relacdo ao anterior objeto. Assim, as mudancas qualitativas dos objetos, da
sociedade e do pensamento humano acontecem como salto dialético.

Na vida animal, excluindo-se o ser humano, os cadmbios ou transformacdes séo
produtos da evolucdo da propria espécie. A evolucdo é biologica e esta é a forma
essencial na vida animal, menos do ser humano.

No ser humano se verifica que os cambios acontecem por saltos, ou seja, sdo
revolucionarios porque modificam a estrutura e o conteldo das Funcdes Psiquicas
Superiores que sdo Unicas e exclusivas do ser humano. O desenvolvimento e os cambios
gue acontecem nas Func¢des Psiquicas Superiores se produzem pela mediacdo da cultura
humana e pela interacdo que realiza o sujeito com outros seres humanos.

A dialética ndo descarta 0 bioldgico do ser humano, s que ele ndo constitui a
forca motriz para potencializar o desenvolvimento humano. Assim, diz Konstantinov
(1964):

El desarrollo evolutivo es la fase en que el objeto experimenta cambios
cuantitativos graduales. Estos no crean ni pueden crear de por si una nueva
cualidad y se limitan a preparar el cambio cualitativo. Para que éste se opere
es necesario que los cambios cuantitativos se interrumpan, que se produzca
un salto, por medio del cual se lleve a cabo el transito de lo viejo a lo nuevo.
Los cambios cualitativos, los saltos, desempefian importante papel en el
desarrollo. (KONSTANTINOV, 1964, p.268).
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A evolugéo que acontece no ser humano ndo pode gerar uma nova qualidade no
ser humano, no entanto, a evolugdo bioldgica prepara o caminho para que haja esse
cambio qualitativo, na sua forma de revolucéo.

Os cambios quantitativos no ser humano acontecem quando h& uma interrupcao,
um salto nas Funcgdes Psiquicas Superiores. Vejamos 0 que seria este salto. Segundo
Burlatski (1981),

El salto es una interrupcién de la paulatinidad durante la cual se opera la
sustitucion de elementos de una cualidad por elementos de otra cualidad.
(BURLATSKI, 1981, p. 70).

A interrupcdo significa que cessa uma acdo para comecar outra distinta da
primeira acdo. Por exemplo, a transformagdo social, o salto, acontece quando se
interrompe uma acdo (sociedade feudal) para transformar-se em outra acéo (sociedade
moderna). O pensamento pré-conceitual de uma crianca se interrompe, se da um salto,
para surgir o pensamento conceitual. No entanto, para acontecer este salto se deram
varias situacOes e varios processos que podem ter sido curtos ou prolongados. O salto
ndo acontece num fechar de olhos, como muitas vezes se acredita. Assim, 0 processo de
hominizacdo, da passagem do mono ao ser humano, foi um salto, mas este processo de
salto representa uma historia de sucessivos eventos de substituicbes dos aspectos
biologicos pelos aspectos biopsicossociais. Assim, também, atualmente os cambios
qualitativos que se desenvolvem nas criancas nas suas estruturas psiquicas se ddo por
meio do salto, da substituicdo dos sintomas bioldgicos pelas formas biopsicossociais.

A evolucdo biolégica € um cambio parcial nas estruturas da matéria. J& o salto, a
revolucdo é uma transformacdo ou cambio qualitativo radical nas estruturas do objeto.

Konstantinov (1964) afirma sobre o salto ou revolucdo como a forma mais

radical da transformacdo ou cambio que se da na estrutura essencial do objeto:

El salto es el transito de una cualidad a otra. Ello implica, ademas, que se ha
producido “interrupciones” en el desarrollo: ha surgido algo nuevo, lo viejo
ha dejado de existir; en el proceso del movimiento se ha formado un nuevo
nudo, se ha puesto un nuevo jalon, se ha establecido una nueva medida. Por
eso el salto, lejos de hacer cesar el desarrollo es, por el contrario, la forma de
cambio mas intensiva®, la fase mas alta, el momento culminante del
desarrollo, en el que se derrumba lo caduco, lo que entorpecia el desarrollo

% Em italico no original.
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ulterior, y se abren paso formas mas progresivas y vitales.
(KONSTANTINOV, 1964, p.268).

Assim, o salto ou revolugdo é a passagem do velho ao novo, a forma mais
radical ou intensa de cambio que se realiza no objeto. Muito pertinente compreender de
forma psicoldgica ou pedagogica este salto dialético para que compreendamos como se
déo os cambios qualitativos no ser humano. Assim, o salto se compreende como 0
surgimento de algo novo e positivo para o desenvolvimento da crianga, no entanto, o
surgimento deste algo novo ndo significa que o desenvolvimento chegou ao seu fim.
Este novo que surgiu deve ser a plataforma do inicio de uma nova transformacédo, ou
seja, 0 surgimento de uma nova funcdo de desenvolvimento. Dai que no materialismo o
movimento seja eterno. Os fendmenos estdo em constantes transformagdes ou cambios
qualitativos. O surgimento do novo possibilita a abertura de outras formas progressivas
e vitais de desenvolvimento humano. Muito importante compreender isto para
entendermos o desenvolvimento do pensamento da crianga na etapa da Educacédo
Infantil.

Segundo Konstantinov (1964), a importancia desta lei radica em que:

Como vemos, la ley del transito de los cambios cuantitativos a los
cualitativos se manifiesta de un modo original en los distintos procesos y en
las diversas condiciones histéricas. La importancia metodolégica de esta ley
consiste, en primer lugar, en que sefiala la via del desarrollo comin a todos
los fenémenos del mundo objetivo y, en segundo término, en que exige
encontrar este algo comun dentro de lo concreto, en captar, comprender, en
cada caso concreto las formas especificas de transito, para actuar a tono con
ellas del modo maés eficaz. (KONSTANTINQV, 1964, p.277).

Além destas duas categorias metodoldgicas, colocariamos uma terceira
importancia metodologica desta lei, quando especificamente se refere aos saltos
qualitativos: como se realiza o salto qualitativo no objeto concreto? Esta pergunta leva
em si mesma uma metodologia imensa e fundamental da dialética materialista e faz
surgir a metodologia da analise por unidades. Para saber como acontecem os saltos
qualitativos no ser humano, por exemplo, se deve analisar esses saltos em unidades
concretas e ndo em elementos. As unidades levam em consideracdo o todo dialético e
ndo separa em partes o objeto, como se faz com a metodologia em elementos, que s6
leva em consideracdo uma parte do salto sem nenhuma conexdo com o todo. Esta

analise por elemento caracteriza a metodologia do materialismo mecanicista, enquanto
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que a andlise em unidades caracteriza a metodologia do materialismo historico-
dialético.

A terceira lei da dialética se refere a lei da negacdo da negacdo. Em qué
consiste esta lei dialética?

O materialismo dialético nos indica que os processos de desenvolvimento e
cambios qualitativos nos fendmenos acontecem, primeiramente, de forma confusa,
caotica, desorganizada e de forma paulatina, num segundo momento se abrindo a
passagem para o desenvolvimento, para os cambios qualitativos que vdo do simples
para 0s mais complexos, do pré-conceitual ao conceitual, do concreto para o abstrato, do
concreto ao tedrico e num, terceiro momento, depois do surgimento do novo, se da
inicio a uma nova caracteristica do fendmeno, ou seja, 0s cdmbios acontecem em espiral
dialético. Assim, nesse espiral dialético é que esta inserida a esséncia e a importancia
fundamental da lei da negacdo da negacdo, como forca motriz do desenvolvimento, dos
cambios qualitativos nos fendmenos.

Por isso, segundo Konstantinov (1964):

La negacién es un aspecto inmanente, o sea, internamente necesario, del
desarrollo. La lucha de contrarios es una lucha de negacién contra la que
afirma y defiende lo existente. [...] La lucha de contrarios culmina en la
destruccién de uno de los lados opuestos y en el triunfo del otro; es decir,
remata en la negacion de lo que existia hasta entonces, aun cuando ya habia
pasado su tiempo. Por todo ello, la negacién es una fase necesaria, y sujeta a
leyes del desarrollo. (KONSTANTINOV, 1964, p.313).

A luta de contrarios pde de manifesto que existem polaridades nos fenémenos, e
0 que desenvolve esta luta é que os contrarios buscam negar-se. A negacao da negacéo é
imanente nos fenbmenos porque constitui a esséncia mesma do salto dialético que neles
se verifica. Assim, sem esta negacdo da negacdo ndo existiria desenvolvimento, nédo
existiriam superacdo nem cambios revolucionarios nos fenémenos, particularmente, ndo
haveria desenvolvimento humano.

A negacdo da negacdo é uma luta entre o polo que nega a existéncia e o polo que
defende a existéncia. No caso do ser humano, quando falamos de existéncia ndo nos
referimos ao seu sentido bioldgico, sendo existéncia no sentido para uma forma mais
qualitativa da vida humana, que busca desenvolver no ser humano qualidades de
existéncia. Por exemplo: o ser humano tem essa necessidade de se apropriar dos bens

culturais para que a sua existéncia seja de qualidade, que tenha sentido sua propria
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existéncia social e individual. Para isso, ele deve superar as caracteristicas do
pensamento pré-conceitual. Para se apropriar das producfes humanas e existir com
qualidade vital precisa superar esse tipo de pensamento. Dai que a negacao da negagéo é
uma forma de eliminar o velho que impede o desenvolvimento do novo no ser humano.
Por isso, a negacdo da negacdo é necessaria e fundamental para o desenvolvimento de
todos os processos da natureza, da sociedade e do pensamento humano, claro, levando
sempre em consideracdo as particularidades de cada fendbmeno.

Assim, Engels (1963, p. 463) mostra que a verdadeira negacdo da negacdo é
“escision en opuestos, su lucha y solucién”. Também Marx (1962) mostrou a
importancia da negacdo da negacdo na formagdo do novo, das novas qualidades nos

fendbmenos, desta forma:

[...] en la inteligencia y explicacion positiva de lo que existe abriga a la par la
inteligencia de su negacion, de su muerte forzosa; porque critica y
revolucionaria por su esencia, enfoca todas las formas actuales en pleno
movimiento, sin omitir, por tanto, lo que tiene perecedero y sin dejarse
asustar por nada. (MARX, 1962, p. 302).

Agora, ndo podemos conceber a negacdo dialética como interrupcdo do
desenvolvimento ou ruptura dos nexos existentes entre o velho que € superado pelo
novo. A negacdo dialética ndo tem o sentido do escepticismo ou do niilismo. Vejamos
com um exemplo: ndo podemos negar a importancia da base biologica para o
desenvolvimento psicossocial do ser humano. H& um nexo dialético essencial e
primordial entre a base bioldgica e a base psicossocial. Esse nexo dialético possibilita
incorporar o positivo do biolégico para 0 novo que surge na base psicossocial do ser
humano. Destaca-se a importancia essencial da negacéo da negacdo como superacao do
velho por incorporacdo do positivo no novo que surge. E assim esse processo dialético
de superacdo por incorporacdo serd fonte do movimento nos fendmenos. Ou seja, a
negacdo dialética € um ndo que leva na sua esséncia o sim, ou seja, dialeticamente a
unidade de negacdo € ao mesmo tempo unidade de afirmacéo.

A compreensdo e o entendimento dos processos dialéticos de superacdo e
incorporacdo sdo fundamentais para compreendermos o desenvolvimento do
pensamento pré-conceitual e da personalidade da crianga na perspectiva da Teoria

Histdrico-Cultural, porque esses processos dialéticos nos evidenciam o carater
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progressivo do movimento, da passagem do inferior ao superior, do simples ao mais
complexo, do concreto ao abstrato.

Os processos dialéticos de superacdo e incorporacdo pdem em evidéncia que ha
uma concatenacdo das negagOes. Por isso, falamos de negacdo da negacdo e nao
simplesmente de negacdo. Isto significa que o préprio desenvolvimento objetivo dos
fendmenos leva na sua esséncia uma dupla negacéo que faz evidentes os processos dos
cambios que acontecem nos fendmenos, concatenacdo das negacfes que estd fora da
consciéncia humana, ou seja, existe na matéria ou nos fendmenos independente da
consciéncia humana, tal como as creia o idealismo hegeliano.

A concatenacéo das negacdes é explicada pela triada® dialética, desta forma:

Para que esto quede claro, podemos imaginarnos una disputa entre dos partes
en torno a un problema cientifico. Una de ellas sienta determinada afirmacion
(tesis): la otra la niega (antitesis). Cada una de las opiniones opuestas
contiene elementos de verdad, pero se contraponen unilateralmente como
opiniones incompatibles entre si. Librase, entonces, una lucha de opiniones
entre las dos partes en litigio, que llega a su término al surgir una nueva
opinién que niega a las dos anteriores opuestas entre si. Sin embargo®®, al
negarlas y cancelar asi la disputa, es decir, lucha de opiniones, la nueva
opinion no desecha los elementos verdaderos que, unilateralmente, contenia
cada una de ellas, sino que, convertida en sintesis®’, aprovecha los elementos
positivos surgidos en el curso de la discusion. Pero esta sintesis no debe
concebirse como la simple suma de lo que ya existia por separado, ni
tampoco como una combinacion externa de los contrarios, sino como una
fase absolutamente nueva del desarrollo®. En esta nueva fase, merced a la
lucha de contrarios, quedan superados los aspectos unilaterales, privativos de
casa fase en particular, y se alcanza una verdad superior, que conserva todo
cuanto habia de positivo, a la par que desaparece lo falso, lo transitorio.
Vemos, pues, que la nueva fase representa una negacion de la negacion®;
por tanto, esta Ultima es el resultado necesario, sujeto a leyes, de la solucién
de la lucha de contrarios. (KONSTANTINOV, 1964, p. 319).

Em virtude desta triada dialética compreendemos como acontece o0
desenvolvimento dos fendmenos pelos processos dialéticos de superacdo e
incorporacgdo, porque a0 mesmo tempo em que ha uma assimilacéo e reelaboracdo de
toda forma positiva nas fases de tese e antitese, desaparecem nessas fases tudo o que
representa de negativo para o desenvolvimento dos fendmenos, surgindo uma nova fase

chamada sintese dialética onde, por processos dialéticos de superacdo do velho e

* Triada: desenvolvimento segundo o esquema de tese, antitese e sintese, segundo a légica dialética.
% Grifo nosso

" Em italico no original.

%8 Grifo nosso.

% Em italico no original.
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incorporagdo do novo nessas fases anteriores, surge o novo como solucéo a luta dos
contrarios.

O desenvolvimento do pensamento humano também acontece como explicado
na triade dialética; no entanto, esse desenvolvimento do pensamento humano é
representado em forma de espiral, para indicar o desenvolvimento progressivo que vai
do inferior ao superior, do simples ao mais complexo, do concreto ao abstrato, do
comum ao tedrico. Assim, a negacdo da negagdo no desenvolvimento do pensamento

humano se expressa em forma de espiral. Assim, os cambios na forma de espiral:

[...] demuestran numerosos hechos tomados de la historia de la naturaleza, de
la sociedad y del pensamiento, el desarrollo incluye habitualmente un retorno
de la fase superior al punto de partida, pero sobre bases nuevas, mas
elevadas. Esta forma del desarrollo se asemeja a una linea espiral; en efecto,
el extremo de cada espira o vuelta se enlaza con el principio, pero al llegar a
este limite ya no encuentra la vieja espira, sino otra nueva, situada por
encima de la antigua. La fase superior, que constituye una negacién de la
negacion, encierra un ciclo — mayor o menor — de desarrollo y, en algunos
casos, dicha fase implica un retorno al principio, al punto de partida del
desarrollo, pero sobre una base superior. (KONSTANTINOV, 1964, p.322).

O desenvolvimento do pensamento do ser humano é explicado e compreendido
na sua forma dialética de espiral, ou seja, 0 pensamento (conhecimento) humano ou da
crianca sobre os objetos ou fendmenos avanga do pensamento (conhecimento) concreto-
sensivel ao pensamento abstrato-tedrico e, depois volta, novamente, ao concreto
pensado, porém, o ser humano ou a crianga ja volta com um conhecimento mais
aprofundado, apropriado e internalizado, que consegue por mediacdo da abstracédo-
empirica. Desta forma se desenvolve o0 pensamento ou conhecimento no ser humano ou
na crianga, na nossa pesquisa.

Finalizando, usaremos a definicdo de Konstantinov (1964) para mostrar a

importancia e a esséncia fundamental desta terceira lei, desta forma:

La ley de la negacion de la negacion es la ley cuya accion determina el nexo,
la continuidad entre lo negado y lo que niega. En virtud de ella, la negacién
dialéctica no es una negacion pura, gratuita, que rechaza todo el
desenvolvimiento anterior, sino la condicion misma del desarrollo que
mantiene y conserva todo lo positivo de las fases anteriores, que reproduce a
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un nivel superior algunos rasgos de las fases iniciales y, por dltimo, que tiene
en conjunto un caracter progresivo®’. (KONSTANTINOV, 1964, p. 326).

Esta lei nos ajuda a compreender como acontece o desenvolvimento do
pensamento pré-conceitual da crianca de 4 a 6 anos para a forma do pensamento
conceitual. Também evidencia que o desenvolvimento do pensamento do ser humano é
historico-social, claro, ndo estamos negando a importancia da base bioldgica, sendo
incorporando na base historico-social elementos positivos, indispensaveis para o
processo de desenvolvimento, sem os quais ndo seria possivel esse desenvolvimento
humano. Por exemplo, sem 0 sistema nervoso e sem a psique no ser humano nao seria
possivel o desenvolvimento das fungdes superiores do ser humano.

Assim, o materialismo historico-dialético é a ciéncia que estuda as relacbes
objetivas entre a consciéncia humana e 0 mundo material objetivo, as leis mais gerais do
movimento e desenvolvimento da natureza, da sociedade e do pensamento humano.
Esta teoria € materialista porque reconhece a matéria como fundamento Unico do
mundo, considerando a consciéncia como uma propriedade da matéria altamente
organizada, como uma funcdo do ceérebro, reflexo do mundo objetivo, surge numa
determinada etapa do desenvolvimento humano e se aperfeicoa em dependéncia da
pratica material do proprio ser humano. E dialético, também, porque reconhece a
concatenacdo universal dos objetos e dos fenbmenos do mundo, o movimento e
desenvolvimento deste como resultado das contradi¢Ges internas que se dao dentro dele.

Agora, a dialética como l6gica tem como objetivo investigar as formas e as leis
l6gicas do pensamento, sua formacdo e seu desenvolvimento, apoiando-se em bases
metodologicas, filosoficas, na técnica e na criacdo em geral para revelar, desta forma, as
suas fundamentacbes praticas, entre elas as experimentais, em por de manifesto os
procedimentos para confrontar o pensamento com o seu objeto. O estudo da dialética

como ldgica e teoria do conhecimento sera o objetivo do segundo capitulo desta tese.

“% No original esta em italico.
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CAPITULO 2

A DIALETICA COMO LOGICA E TEORIA DO CONHECIMENTO

La tendencia a sintetizar las orientaciones mas dispares,
a menudo inconciliables, del pensamiento psicologico y
el modo teleoldgico de examinar una serie de problemas,
con frecuencia, es unir eclécticamente las teorias y

los puntos de vistas tedricos mas diversos,

ejercer violencia sobre los hechos y

a incluirlos compulsivamente en esquemas generales.
(Vigotski, L.)

La dialéctica no es mas que la ciencia

de las leyes generales del movimiento

y la evolucion de la naturaleza,

de la sociedad humana y del pensamiento.
(Engels, F.)

Vivenciamos um mundo em constante avango tecnoldgico e cientifico e os
processos de producdo, bem como as necessidades humanas, também séo constantes e
crescentes exigindo cada vez mais do ser humano a elaboragdo de novos procedimentos
estruturais de apropriacdo do conhecimento produzido globalmente.

Constatamos cotidianamente uma grande producdo de conhecimentos sobre 0s
diversos aspectos da vida em sociedade, frutos da producdo humana realizada no
coletivo. Eles sdo as bases da formacdo e do desenvolvimento da personalidade do ser
humano que tem a necessidade de apropriar-se de toda essa producdo humana.

O ser humano tem essa necessidade especifica e essencial em conhecer e
apropriar-se de todas as producGes humanas para que tenha um conceito da realidade,
em outras palavras, como o ser humano pode reproduzir no seu pensamento as formas
historico-sociais produzidas ao longo do seu processo de formacdo humana.

Kosik (2011) mostra essa necessidade humana de conhecimento dessa realidade

desta maneira:

O pensamento que quer conhecer adequadamente a realidade, que ndo se
contenta com o0s esquemas abstratos da prépria realidade, nem com suas
simples e também abstratas representacdes, 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 0 mundo da aparéncia se desvenda o
mundo real; por trés da aparéncia externa do fendémeno se desvenda a lei do
fendbmeno; por trds do movimento visivel, o0 movimento real interno; por tréas
do fendbmeno, a esséncia. (KOSIK, 2011, p. 20).



97

O ser humano ndo deve ficar num nivel de conhecimento dessas objetivacdes
historico-sociais somente por meio das sensacdes e percepgdes nem por meio de
esquemas abstratos, porque essas formas de conhecimento sensitivo e perceptivo sdo
formas de conhecer a realidade objetiva que ndo tém os meios para atingir a esséncia
dos fendmenos da realidade. Assim, o conhecimento do concreto, entendido como
conhecimento do cotidiano, como maneira de apropriacdo do conhecimento dos objetos
e dos fendbmenos da realidade, ndo pode ser entendido como determinante, sendo o
conhecimento concreto deve ser entendido como a sintese da realidade. O conhecimento
cotidiano que vai do concreto ao abstrato ndo pode ser a forma de conhecimento da
apropriacdo das objetivacdes histdrico-sociais do ser humano. O que se imp&e como
determinacdo € o conhecimento que vai do abstrato ao concreto, segundo a légica
dialética de Marx (1978):

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

O concreto dialético se constitui no pensamento humano como processo de
sintese das maltiplas determinacGes objetivas do ser humano, sendo assim, por meio do
método dedutivo-analitico, que vai do abstrato ao concreto pensado, na sua forma
dialética.

A crianca de 4 a 6 anos se caracteriza por apropriar-se do mundo cotidiano por
meio do pensamento concreto cotidiano, viabilizado pelas sensacdes e percepcoes. No
entanto, € necessario e importante para seu desenvolvimento psiquico ou formacéo da
sua personalidade que o conhecimento da realidade objetiva Ihe seja oferecido por meio
do conhecimento tedrico pelo qual consiga se apropriar das producbes humanas de
forma objetiva.

Assim, o conhecimento tedrico deve ser a porta da visibilizacdo desse
conhecimento pleno e absoluto. Isto significa que o conhecimento verdadeiro ndo se
encontra nas sensacdes e nas percepc¢des, ainda que sejam as primeiras formas de
conhecimento do ser humano na sua existéncia, sendo no concreto verdadeiro, desde a
perspectiva do conhecimento tedrico. Uma crianga sente e percebe plantas, animais,

pessoas, coisas materiais, no entanto, esta primeira forma de conhecimento ndo Ihe
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proporciona o conhecimento, entendido como descobrir a esséncia mesma do objeto, do
real, superando desta forma o conhecimento sensivel e perceptivel por meio do
pensamento.

O desafio que se impde na Educacdo Infantil € como fazer possivel um ensino
que leve em consideracdo desenvolver na crianga de 4 a 6 anos um pensamento
conceitual, no sentido de captar relagcbes essenciais levando sempre em consideracao
sua maturidade psicoldgica, suas potencialidades e possibilidades de desenvolver novas
Formagdes Psiquicas Superiores nela.

Desta forma, o objetivo deste capitulo € apresentar um estudo analitico sobre a
I6gica formal — pensamento conceitual empirico — e a ldgica dialética — pensamento
conceitual abstrato — na perspectiva da Teoria Histérico-Cultural.

Com este objetivo queremos compreender com claridade a funcdo que tem a
escola da Educacgéo Infantil em corroborar com a crianga a pensar, desenvolvendo nela

0 pensamento da légica dialética.

2.1 Estudos analiticos entre a logica formal e a logica dialética

A formacdo e desenvolvimento das Funcdes Psiquicas Superiores da crianca €
realizada, também, por meio dos conhecimentos cientificos sistematizados, levando
sempre em consideracdo o préprio desenvolvimento psiquico da crianca. Ou seja, levar
em consideracdo a formacdo do novo na crianca nao significa atropelar suas etapas de
desenvolvimento psiquico, sendo oferecer o conhecimento por meio de um sistema do
ensino que lhe proporcione superar 0 pensamento sensitivo-empirico.

A crianga de 4 a 6 anos esta inserida em um contexto historico-social cheio de
producdes automatizadas, tecnologicas, avangos cientificos, informacdes que estdo no
cotidiano, ou seja, a crianca respira tecnologias e informacdes a cada segundo.

Por isso, uma crianca brinca com tablet, com celular, com brinquedos
eletronicos, escuta a “voz” de dinossauros, vé figuras em 3D, interage com outras
criangas por meio da tecnologia etc. Atualmente, uma crianca comeca a pensar muito
cedo, desenvolve sua memodria muito rapidamente pelas mediacdes externas. Por isso,
esse ambiente externo impacta e modifica as suas Fungbes Psiquicas Superiores,
aumentando-lhe as habilidades de pensamento l6gico e desenvolvendo novas formac6es

psiquicas desde muito cedo.
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N&o podemos pensar que a crianca de hoje € igual a crianca da época de
Vygotski, porque o contexto histérico-social é diferente para ambas as criangas. As
ferramentas mediadoras, 0s signos, as atividades que a crianga realiza hoje influenciam
no desenvolvimento e na formagdo de novas FuncGes Psiquicas Superiores. Por isso, a
crianca pode desenvolver o pensamento conceitual gracas a influéncia da tecnologia e
do avanco da ciéncia, por meio da mediacdo do adulto e por meio de atividades
intencionais, com sentido e significado profundos para a crianga da Educacédo Infantil.

Por isso, pensando em como contribuir na formacdo de um pensamento
conceitual, muito importante para a crianca, devemos diferenciar entre 0s pressupostos
da logica formal e a ldgica dialética.

Assim, Shuare (1987), no prefacio da obra titulada “La Psicologia Evolutiva y
Pedagogica en la URSS. Antologia”, analisa o texto de Davidov, concluindo desta
maneira suas apreciacdes sobre 0 modelo de método da légica formal para desenvolver

0 pensamento da crianca:

[...] el analisis del problema no se realiza en un plan pedagogico estrecho,
sino que se plantea en un enfoque histérico y psicolégico mas amplio, desde
el punto de vista de las tareas sociales, y para ello parte del resultado final de
la ensefianza, o sea del tipo de pensamiento que se forma en los nifios durante
dichos procesos.

Desde estas posiciones el autor evalia los principios didacticos
fundamentales que dominan hasta ahora en la escuela y muestra su verdadero
contenido, oculto tras su caracter “evidente”. El enfoque histérico y
psicolégico permite poner de manifiesto las principales tareas y finalidades
de la escuela tradicional y también fundamenta los requerimientos generales
hacia nuevo sistema de educacién media general obligatoria. Contraponiendo
los principios didacticos tradicionales y los nuevos posibles, V. Davidov
plantea la tesis de que la escuela, en la época de la revolucién cientifico-
técnica en la sociedad socialista, debe garantizar la formacion en los nifios de
un pensamiento teérico auténomo (y no empirico, como el que forma la
escuela tradicional), favorecer el desarrollo de una actitud creativa hacia la
realidad. (DAVIDOV, V.; SHUARE, M., 1987, p. 16).

Desta forma, Shuare (1987) destaca a importancia de analisar a l6gica formal
como pressuposto filoséfico, epistemoldgico, légico, socioldgico e pedagdgico da
escola tradicional que se fundamenta no empirismo para diferencia-la da légica dialética
que se fundamenta no materialismo historico-dialético.

Observa-se que o0s processos de ensino e de aprendizagem que a escola
tradicional propde, os quais se fundamentam na légica formal (conceitual-empirica),

ndo conseguem responder mais aos objetivos sociais da educacdo atual da crianca
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porque seus conteudos e seu método ndo desenvolvem as habilidades das Fungdes
Psiquicas Superiores das criangas necessarias a nova sociedade, como “aldeia global”
(McLuhan, 1971, 1998). N&o negamos a importancia que teve a escola tradicional na
formacdo do ser humano para adquirir habilidades e conhecimentos, para ler, escrever e
contar, elementos basicos e importantes para que estejam inseridos na sociedade.

No entanto, atualmente, a crianca vive e experimenta uma revolucéao cientifico-
tecnoldgica e a escola tem o objetivo de formar e desenvolver novas Fungdes Psiquicas
Superiores, por meio da apropriacdo e assimilacdo de todas as realizagcdes histérico-
sociais do ser humano que h& realizado na histéria do seu desenvolvimento
ontogenético.

Nesse sentido, Davydov (1981), destaca a importéncia de conjugar o ensino com
0S progressos da ciéncia e da tecnologia, desta forma:

La solucién de este problema tiene diversos aspectos. Asi, pues, vienen a
destacarse las cuestiones filosofico-sociologicas sobre la naturaleza comin
del proceso creativo y asimilativo de la cultura humana por los individuos, y
sobre el cambio histérico de las formas de dicha asimilacion. Luego surge la
problematica de la estructura l6gica del pensamiento cientifico actual y de los
métodos para su descripcion y estudio. El tercer grupo de cuestiones se
refiere al aspecto psicoldgico del problema, y ante todo la relacion de las
formas genéricas del pensamiento con la actividad intelectual del individuo, a
las condiciones y regularidades formativas de la actividad mental de los
mismos en consonancia con las posibilidades del pensamiento
contemporaneo. Inseparable de todo ello es la faceta pedag6gica del asunto,
la elaboracion de una “tecnologia” concreta de la ensefianza que haga
realidad una u otra interpretacion de la propia naturaleza asimilativa de la
cultura social por el hombre individualizado. S6lo en presencia de las
interconexiones de dichos aspectos fundamentales cabe resolver eficaz y
consecuentemente el problema de armonizar el contenido y los métodos de la
ensefianza con los adelantos cientifico-técnicos  contemporaneos.
(DAVYDOV, 1981, p.5-6)*.

A cada dia da nossa contemporaneidade, a criangca experimenta e vivencia 0s
avancos das ciéncias naturais, sociais e técnicas e ndo estdo fora desta realidade porque
estas mudancas sdo desenvolvidas a ritmos inusitados, sem que haja um limite ou uma
fronteira que consiga parar de confrontar-se com o pensamento da propria crianca. Esta
nova realidade que se vivencia e se experimenta sugere, na atualidade, uma nova
maneira de analisar o problema do conhecimento ou desenvolvimento do préprio

pensamento da crianga. Assim, frente a esta nova realidade para a crianca, se faz

*! Negrito e italico no original
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necessario, nesta pesquisa de tese, realizar andlises dos meios e métodos de
conhecimento objetivo da realidade com que se depara a crianga. A apropriacdo e
assimilacdo do conhecimento objetivo e concreto por parte da crianga pressupdem uma
forma de logica que seja necessaria, como critério essencial para explicar o
desenvolvimento do pensamento conceitual da crian¢a neste novo contexto historico-
social, marcado por um progresso cientifico-técnico, socioeconémico e cultural da
sociedade contemporanea sem precedentes.

Para Davydov (1981), o caminho para resolver o problema da conjugacdo entre
0 contetdo e 0s métodos de ensino com o0s avancos e desenvolvimentos da ciéncia e da
forma de assimilacéo pelo ser humano deve ser realizado s6 por meio das interconexdes
entre os estudos do plano filosofico, socioldgico, l6gico, psicolégico e pedagogico.

A logica permite analisar o desenvolvimento do pensamento porque oferece os
principios e métodos para analisar e descrever a estrutura do pensamento humano.

Devemos lembrar que, na Teoria Historico-Cultural, o pensamento tem esséncia
historico-social, uma vez que foi resultado das operagdes que o ser humano realizou por
meio do seu trabalho ou atividade ao longo da sua histéria ontogenética. Também, para
essa teoria 0 pensamento humano evolui gracas a sua relacdo com a linguagem.

Petrovski (1981) afirma esta relacéo intrinseca, entre pensamento e linguagem,

desta forma:

El pensamiento humano, en cualesquiera de sus formas, es imposible sin el
lenguaje. Toda idea surge y se desarrolla en indisoluble relacién con el
lenguaje. Cuanto més profunda y fundamentada sea una u otra idea, tanto
mas clara y precisa se expresara en palabras, tanto en forma oral como
escrita. Y viceversa, cuanto mas se perfecciona la formulacion verbal de
cualquier idea, tanto mas clara y comprensible resultard la idea.
(PETROVSKI, 1981, p. 411).

Podemos destacar que o0 pensamento da crianca se desenvolve quando comeca a
desenvolver a sua linguagem ou fala interna ou externa, porque é por meio da
linguagem que ela vai adquirindo novas estruturas funcionais psiquicas que lhe
permitem elaborar um raciocinio l6gico, comunicar-se com 0S outros e exercer o
controle da sua conduta. Nesse sentido, o animal, pela falta do desenvolvimento da
linguagem, ndo consegue dominar a natureza, ndo elabora raciocinio l6gico como forma
de generalizacdo da realidade. Desta forma, o animal tem uma relacdo imediata e

perceptiva do objeto, ndo -caracterizando nenhum tipo de conceitualizacdo ou
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apropriacdo e assimilacdo do mesmo. No entanto, a crianga, quando se relaciona com o
objeto, comeca, claro, com ajuda da mediacdo do adulto ou outra pessoa com mais
conhecimento do que ela, a desenvolver um pensamento conceitual sobre o objeto, capta
as suas particularidades e essencialidades, ou seja, pode generalizar o objeto porque
pensamento e linguagem se relacionam de forma intrinseca.

Petrovski (1981) caracteriza 0 pensamento humano desta forma:

El pensamiento es el proceso psiquico socialmente condicionado e
indisolublemente relacionado con el lenguaje, dirigido a la blsqueda y
descubrimiento de algo sustancialmente nuevo, o sea, es el proceso de reflejo
indirecto (mediatizado) y generalizado de la realidad objetiva a través de las
operaciones de analisis y sintesis. El pensamiento surge basado en la
actividad préctica del conocimiento sensible y rebasa considerablemente sus
limites. (PETROVSKI, 1981, p. 407-408).

Por meio do pensamento, como processo psiquico superior, o ser humano
consegue apropria-se dessa realidade objetiva que se d4 no pensamento humano por
meio das operacOes logicas de analise e sintese.

E muito importante destacar que o pensamento humano é resultado da sua
atividade pratica e tedrica que ele realiza na sua relacdo com a natureza e com outras
pessoas. Desta maneira, se elimina qualquer forma de afirmacdo de que o conteudo do
pensamento humano € inato nele. Ninguém nasce com um pensamento formado e
pronto para ser usado. Dai a importancia de oferecer a crianca formas qualitativas de
atividades que sejam capazes de desenvolver suas Funcdes Psiquicas Superiores. Nao
podemos negar a importancia que tem na crianca o conhecimento sensivel e perceptivo
como forma de conhecimento da realidade cotidiana para que ela possa existir no
mundo. Porém, ndo basta a essa crianca so essa forma de conhecimento para assimilar e
apropriar-se da essencialidade dos objetos e fendmenos da realidade. Isto significa que o
conhecimento sensivel e perceptivo ndo consegue perceber a existéncia no objeto de
conexdes que possam levar a generalizacdo dialética.

Como ja assinalamos, a crianca vive e experimenta um mundo em constante e
crescente transformacdo e desenvolvimento e a existéncia de um modelo de escola
tradicional fundamentado na l6gica formal ndo consegue responder aos anseios das
novas necessidades presentes na realidade por meio das praticas educativas. Dessa

forma, a escola ndo consegue na medida necessaria constituir-se como mediadora dos
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conceitos cientificos, porque a escola contemporanea esta fundamentada nos principios
da légica formal, ou seja, no pensamento conceitual empirico.

Pérez (1999) destaca esta cultura escolar tradicional:

Um dos aspectos mais relevantes para entender a formagédo da cultura
experiencial de cada individuo é a analise de seus processos de construcdo de
significados. Sao estes significados [...] os responsaveis das formas de atuar, sentir e
pensar, enfim, da formacdo da individualidade peculiar de cada sujeito, com diferente
grau de autonomia, competéncia e eficécia para situar-se e intervir no contexto vital.
(PEREZ GOMEZ, 1999).

A crianga, por mediacdo do adulto e dos instrumentos e signos mediadores,
comeca a desenvolver o seu pensamento conceitual por meio das aprendizagens
efetivas. Assim, o objetivo de uma educacdo eficaz deve ser o de proporcionar a
construcdo de significados e sentidos no contexto concreto da sua existéncia, ajudando a
crianca a desenvolver e formar um pensamento conceitual capaz de interpretar o

cotidiano e transcender a sua cotidianidade por meio de intervengdes qualitativas.

2.2 A Dialética como Ldgica e Teoria do Conhecimento na perspectiva da Teoria
Historico-Cultural

Na atualidade, a escola de Educacdo Infantil ndo pode ficar a beira deste
processo de desenvolvimento do pensamento conceitual, porque ela esta lidando com
criancas, especificamente de 4 a 6 anos, sendo que por meio da atividade principal, que
é a brincadeira, pode elaborar processos de ensino e de aprendizagem eficazes e de
qualidade para desenvolver nelas processos de analise e sintese, categorias que
sintetizam a importancia de uma didatica na Educacdo Infantil para trabalhar na Zona de
Desenvolvimento Principal das criancas, como um terreno fértil para desenvolver o
pensamento conceitual nela.

Morin (2000) destaca a importancia do desenvolvimento de um pensamento,

desta forma:

(...) o desenvolvimento de aptidGes gerais da mente permite melhor
desenvolvimento das competéncias particulares ou especializadas. Quanto
mais poderosa é a inteligéncia geral, maior é sua faculdade de tratar
problemas especiais. A compreensdo dos dados particulares também
necessita da ativacdo da inteligéncia geral, que opera e organiza a
mobilizacdo dos conhecimentos de conjunto em cada caso particular. (...)
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Dessa maneira, ha correlagdo entre a mobilizagdo dos conhecimentos de
conjunto e a ativagdo da inteligéncia geral. (MORIN, 2000, p. 39).

No entanto, nos perguntamos: qual a logica que consegue desenvolver um
pensamento dialético? Que tipo de ensino e de aprendizagem na Educacdo Infantil
potencializa o desenvolvimento e a formacdo do pensamento conceitual desde a
perspectiva de uma agéo intencional na Zona de Desenvolvimento Proximal?

Davidov (1988) destaca que atualmente a escola deve ter essa funcdo de
desenvolver na crianga suas capacidades cognitivas com a finalidade de que ela seja
capaz de assimilar e saber usar na pratica essas capacidades cognitivas adquiridas, desta

forma:

Ademaés, los pedagogos comienzan a comprender con mas claridad que la
tarea de la escuela contemporanea no consiste en dar a los nifios una u otra
suma de hechos conocidos, sino a ensefiarles a orientarse independientemente
en la informacién cientifica y en cualquier otra. Pero esto significa que la
escuela debe ensefiar a los alumnos a pensar, es decir, desarrollar
activamente en ellos los fundamentos del pensamiento contemporaneo, para
lo cual es necesario organizar una ensefianza que impulse el desarrollo
(llamémosla “desarrollante”). (DAVIDOV, 1988, p.3).

Para Davidov (1988), a escola tradicional trabalha com contetdos cotidianos,
com conceitos que se originam no conhecimento sensitivo e perceptivo, sobre fatos ja
conhecidos pela crianca, claro, um conhecimento simples que se da a criangca como se
fosse um conhecimento essencial sobre o objeto. A escola tradicional, na opinido de
Davidov, ndo tem como finalidade ensinar a que a crianca tenha um pensamento
conceitual, que se oriente sozinha no mundo contemporaneo. Este raciocinio de
Davidov significa que a crianca ndo se lhe oferece a essencialidade que compde o
objeto, encontradas nos conceitos cientificos. Assim, a crianca s conhece aquilo que
Ihe sera til para uso da sua cotidianidade. A crianca compreende sé a simplicidade do
que esta formando o objeto e, muitas vezes, conhecer o objeto pelas suas
particularidades externas ndo significa conhecer a esséncia do objeto. Dai fica dificil
gue a crianga oriente sua conduta no contexto historico-social onde esta inserida.

Ensinar a crianca a pensar € oferecer-lhe informacgdes que lhe permitam buscar
solucdes aos problemas que se lhes apresentam; buscar caminhos para resolver
problemas; elaborar solucGes e aplicar em situac@es diferentes conceitos que lhe ajudem

a resolver, a sintetizar e analisar objetos ou situacGes reais que vivencia e experimenta.
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Assim, a crianca no processo de superacdo das dificuldades comeca a desenvolver seu
pensamento, de tal forma que seja capaz de atuar objetiva e independente, criando o
novo para que depois consiga vencer outras dificuldades da vida cotidiana e néo
cotidiana. Quando a crianca desenvolve aptidGes gerais comeca a desenvolver
habilidades e competéncias especiais, cada vez mais fortes e profundas.

Como trabalhar a Zona de Desenvolvimento Principal da crianca de 4 a 6 anos
para desenvolver e formar o pensamento conceitual? Como reproduzir a imagem ideal
do mundo objetivo na crianga? Que caminho se deve tomar para que a crianca assimile
e internalize as realizagcBes histdrico-sociais? Que tipo de pensamento deve ser
promovido na crianca e como oferecer a ela meios eficazes para desenvolver seu
pensamento? O problema contemporaneo da Escola da Educagdo Infantil sdo os
processos de ensino e aprendizagem, que estdo relacionados com os problemas
psicopedagdgicos, ou seja, entre a Logica Formal e a Ldgica Dialética.

Dominguez (2007) nos proporciona um estudo sobre Davidov (1981, 1987,
1988), que desenvolveu importantes pesquisas sobre o principio de relagdo ensino e

desenvolvimento, desta forma:

Davidov se propone como objetivo de carécter tedrico en sus trabajos,
demostrar como los principios y métodos fundamentales de la Psicologia y la
Didactica Tradicionales responden a las categorias béasicas de la Lodgica
Formal. Considera que existe una estrecha relacion entre Psicologia y Ldgica,
ya que el pensamiento constituye un resultado de la orientacion del hombre
hacia las categorias elaboradas por la Ldgica. De esta forma, en su opinion, la
Légica Formal es la base del pensamiento empirico como nivel de cognicién,
en tanto la Légica Dialéctica lo es del pensamiento tedrico.

Davidov basa su analisis en la explicacion de 4 categorias que, de acuerdo a
su criterio, permiten diferenciar el pensamiento empirico del tedrico, como
formas del conocimiento. Estas categorias son: lo concreto, lo abstracto, la
generalizacion y el concepto. (DOMINGUEZ, 2007, p. 81-82).

Seguindo a légica de pensamento de Dominguez (2007), podemos vislumbrar no
trabalho dela em realizar um estudo aprofundado sobre Davidov, especificamente, sobre
0s principios e métodos fundamentais da Psicologia e da Didatica Tradicional que
constitui a base da Logica Formal. Assim, ela apresenta as categorias que fundamentam
0s pressupostos da Logica Formal e da Légica Dialética, que sdo: o concreto, o abstrato,
a generalizacdo e o conceito. Desta forma, o trabalho de Dominguez (2007) aponta
algumas contribuicGes tedricas e praticas para o desenvolvimento de um novo

pensamento didatico, especifico para a area da Educacdo Infantil.
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Vamos analisar as categorias enunciadas por Dominguez (2007) com o objetivo
de mostrar as diferencias essenciais que ha entre a Logica Formal que fundamenta o
pensamento empirico e a Logica Dialética que fundamenta o pensamento tedrico ou
dialético.

Davidov (1988) realiza uma critica a psicologia e a pedagogia tradicionais,

porque:

[...] se apoyaron fundamentalmente para interpretar el pensamiento, en la
también tradicional I6gica formal, ajena a la dialéctica. Por eso la escuela
tradicional cultiva en los nifios s6lo un tipo de pensamiento, en su momento
minuciosamente descrito por la légica formal: el pensamiento empirico. Para
éste es caracteristica una relacion cotidiana, utilitaria hacia las cosas y por
ello es ajeno a la valorizacion y comprension tedricas de la realidad.
(DAVIDOV, 1988, p.5).

A filosofia de ensino e de aprendizagem das escolas tradicionais esta
fundamentada no pensamento empirico, que encontra seu pressuposto teorico na Légica
Formal. O empirismo leva s6 em consideracdo o pensamento que somente teria
utilidade no cotidiano do ser humano, ou seja, aqueles conhecimentos sensitivo-
perceptivos que correspondem a uma forma de conhecimento priméario porque nao
chega a essencialidade dos fendmenos da realidade. Assim, a légica formal ndo tem essa
preocupacdo de mergulhar na analise e na sintese dos objetos e dos fenbmenos da
realidade, para conhecer a essencialidade, as contradi¢cGes, as leis que regem seu
movimento, seus conceitos etc.

Mas, como som concebidas as categorias do concreto, do abstrato, da

generalizacdo e do conceito na Logica Formal? Vejamos o que indica Davidov (1988):

El pensamiento empirico tiene sus tipos especificos de generalizacion y
abstraccion, sus procedimientos peculiares para formar los conceptos, los que
(nosotros tratamos de mostrar esto en el libro) justamente obstaculizan la
asimilacién plena, por los nifios, del contenido tedrico de los conocimientos,
gue penetra cada vez mas en la escuela actual. (DAVIDOV, 1988, p.5).

Devemos analisar cada uma destas categorias (generalizacdo, abstracdo e
conceitos) para compreendermos a critica que se faz a l6gica formal nesse aspecto. Para
Davidov, estas categorias do pensamento empirico ndo ajudam as criangas a

desenvolver nelas um conteddo tedrico, muito importante para as criancas se
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relacionarem de forma objetiva e se apropriarem das produgdes humanas, de seus
sentidos e seus significados.
Na opinido de Davidov (1988), 0 pensamento empirico ndo viabiliza um pensamento

tedrico para o desenvolvimento psiquico da crianga, porque:

Muchos pedagogos y psicologos son propensos a hablar del pensamiento “en
general”. En realidad hablan s6lo de un tipo de pensamiento, el empirico, el
mas ampliamente representado en la practica de la escuela tradicional y que
ésta cultiva en los alumnos. El cultivo de este tipo de pensamiento no
favorece el desarrollo, en los escolares, de las bases de otro tipo de
pensamiento, (el que, se entiende, existe en una parte de los alumnos, pero
que es adquirido a veces en contra de los métodos de ensefianza
establecidos). Por eso muchos nifios asimilan con dificultad los
conocimientos modernos, si les son transmitidos por métodos modernos.
(DAVIDQOV, 1988, p.5-6).

Para Davidov (1988), o pensamento empirico, fundamentado no sensitivo e no
perceptivo do ser humano, é o mais usado pelos professores para realizar 0s processos
de ensino e aprendizagem que conduzem a apari¢do do pensamento empirico tanto na
formacdo das criancas como dos adolescentes; porém, este pensamento empirico ndo
potencializa na crianca o desenvolvimento de um pensamento conceitual-tedrico, que a
faca mais capaz de se apropriar da experiéncia historica social, internalizando-a, e
permita o surgimento das novas Fungdes Psiquicas Superiores. O pensamento empirico
tem sua utilidade para a crianca sO para o0 seu desenvolvimento na esfera cotidiana,
pratica e imediata, porque estabelece caminhos diretos para conhecer e relacionar-se
com os objetos e fen6menos da realidade.

Por isso, a primeira forma de contato da crian¢ca com o mundo exterior se realiza
por meio dos sentidos humanos. Davidov (1988) destaca este fato do conhecimento por
meio do pensamento empirico como a primeira forma da crianca se relacionar com a

realidade:

El contenido y los métodos de la ensefianza primaria vigentes se orientan
predominantemente a la formacién, en los escolares de los primeros grados,
de las bases de la conciencia y el pensamiento empiricos, camino importante,
pero no el méas efectivo en la actualidad, para el desarrollo psiquico de los
nifios. (DAVIDOV, 1988, p.99).

Por meio do pensamento empirico a crian¢ca comeca a entender o mundo

exterior, comeca a relacionar os eventos, a conhecer as particularidades dos objetos ou



108

fenbmenos, no entanto, este tipo de dominio da realidade externa ainda lhe é
desconhecido e cadtico, porque o conhecimento que possui desse mundo, sé Ihe é dado
por meio das suas sensagOes e percepcOes, que muitas vezes ndo apresentam 0S
fendmenos tais como s@o realmente. Ou seja, a crianca pode chegar a generalizar ou
conceitualizar esses fenémenos s6 com os dados que as sensa¢des ou percepcdes lhe
oferecem. Assim, se descaracterizam os fendmenos ou objetos da sua essencialidade,
seu substrato principal que explica como é o objeto ou fenémenos da prépria realidade.
Por isso, este tipo de pensamento empirico tem seu valor, mas ndo é efetivo para captar
a esséncia dos objetos e dos fenémenos.

No entanto, generalizar que o verdadeiro conhecimento se da por meio do
pensamento empirico € o erro desta perspectiva de andlise, porque esse tipo de
pensamento nao transcende as particularidades e singularidades dos objetos ou
fendmenos. O pensamento empirico s consegue captar 0s atributos, as particularidades
e singularidades externas dos objetos e dos fendmenos porque suas analise e sintese ndo
sdo profundas, capazes de chegar até a esséncia dos objetos e dos fendbmenos da
realidade do ser humano.

Dai que 0 pensamento empirico sO proporciona ao ser humano as capacidades
minimas para desenvolver-se e relacionar-se na esfera da cotidianidade porque as
sensacOes, as percepcdes e as representaches nas quais se apoia o ser humano soO
conseguem captar as propriedades externas dos objetos ou fenémenos, destacando em
muitas ocasifes 0 comum e ndo 0 necessario ou essencial.

Dominguez (2007) faz esta assertiva:

Lo concreto para la l6gica formal, como base del pensamiento empirico, es el
objeto concreto, visto de forma estatica y aislado de los restantes; de ahi que
por esta via el pensamiento empirico llegue a una abstraccion, resultado de la
separacion mental de determinadas propiedades del objeto, que fuera de su
vinculo no tiene existencia real. (DOMINGUEZ, 2007, p.82)

O concreto, para a logica formal, é o objeto que se capta pelas sensacdes e
percepcOes. O objeto se encontra na forma estatica e, naturalmente, objeto isolado dos
outros objetos. Perceber 0s objetos desta forma ndo permite aprofundar e ir a raiz da
propria esséncia do objeto porque suas simples particularidades ndo contém a esséncia

dos objetos.
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Chega-se a abstracdo do objeto de forma imaginavel, ou seja, o ser humano
concebe a essencialidade do objeto por meio da abstracdo. Esta abstragdo para a Ldogica
Formal implica a separacdo dessas qualidades e a posterior determinacdo do comum
como o essencial.

Davidov (1988) destaca desta forma este processo:

La generalizacion se examina en una relacion inseparable de la operacion de
abstraccion. La separacién de una cierta cualidad esencial como comun
incluye su desmembracidn de otras cualidades. Esto permite al nifio convertir
la cualidad general en un objeto independiente y especial de las siguientes
acciones (la cualidad general se designa con alguna palabra). El
conocimiento de lo comun, siendo el resultado de la comparacién y de su
fijacion en la palabra, siempre es algo abstracto, imaginable.

El movimiento de la percepcion al concepto es el pasaje de lo concreto, sensorial
a lo abstracto, imaginable. (DAVIDOV, 1988, p. 101-102).

O objeto se percebe de forma visual e direta, e depois de realizar certas
separacOes a partir da sua exterioridade se descobre o que sdo comuns aos objetos para,
desde dita otica, se concluir o geral entre os objetos por meio da inducéo, chegando a
generalizacdo e, portanto, ao conceito. Dai que este pensamento empirico consegue
chegar a generalizacdo por meio do conhecimento comum, sensitivo e perceptivo,
diferenciando-se desta forma do conhecimento cientifico. Certamente, ndo podemos
negar que este conhecimento sensitivo e perceptivo é importante para a interagdo do ser
humano na sua etapa de crianca, porque a crianca nao tem ainda desenvolvida suas
Funcgdes Psiquicas Superiores para que seja capaz de operar no nivel dos conceitos
cientificos. No entanto, uma crianca desde 0s 4 anos ja comeca a desenvolver um
pensamento pré-conceitual, que pode captar a esséncia do objeto e dos fenémenos. Isto
significa que o professor dessa crianca deve realizar atividades que lhe sejam
desafiadoras e que potencializem seu pensamento pré-conceitual.

Davidov (1988) conclui por meio da sua pesquisa que:

Corresponde sefialar que el enfoque indicado de la psicologia, la didactica y
de los métodos de ensefianza acerca de la abstraccion, generalizacion y la
formacién del concepto en los escolares corresponde a la interpretacion
Idgica formal de estas operaciones mentales. La coincidencia se observa
aqui, en primer lugar, en la interpretacion de lo general s6lo como lo igual o
semejante en el grupo de objetos; en segundo lugar, en la interpretacion de
lo esencial s6lo como rasgo distintivo de la clase de objetos; en tercer lugar,
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en la descripcion de los transitos de la percepcion a la representacion y luego
al concepto. (DAVIDOV, 1988, p. 103*).

Assim, por meio do pensamento empirico a generalizacdo do objeto se interpreta
a partir de suas particularidades externas. Vejamos: a crianga pensa que a baleia é um
peixe, pelo fato de que conhece que a baleia vive nas &guas dos oceanos. Ou seja,
concebe a esséncia da baleia atendendo ao seu habitat. Porém, sabemos cientificamente
que a baleia ¢ um mamifero e que o que define a um mamifero é o fato de que seus
filhos nascem vivos e se alimentam por suas glandulas mamarias. Desta forma, a
crianca elabora um conceito a partir dos conceitos cotidianos ou empiricos, ou seja,
elabora conexdes entre 0s objetos a partir das particulares comuns entre eles.

Davidov (1988) analisa estas conexdes empiricas desta forma:

En la generalizacion conceptual empirica no se separan, justamente, las
particularidades esenciales del objeto, la conexidn interna de sus aspectos.
Dicha generalizaciéon no asegura, en el conocimiento, la separacion de los
fendmenos y la esencia. Las propiedades externas de los objetos, su
apariencia se torna aqui por la esencia.

Asi pues, la logica formal tradicional y la psicologia pedagdgica describen
solo los resultados del pensamiento empirico, que resuelve las tareas de
clasificar objetos segun sus rasgos externos e identificarlos. Los procesos de
pensamiento se limitan aqui: 1) a la comparacion de los datos sensoriales
concretos con el fin de separar los rasgos formalmente generales y realizar su
clasificacion; 2) a la identificacion de los objetos sensoriales concretos con el
fin de su inclusion en una u otra clase. (DAVIDOV, 1988, p.105).

No pensamento empirico, as propriedades externas se tomam como a esséncia
dos objetos, limitando muito desta forma o conhecimento. Por meio deste conhecimento
ndo se chega a separar os fendmenos e sua esséncia. As suas manifestacdes exteriores,
comuns e singulares a todos, sdo tomadas como verdadeiras e essenciais.

Notamos que insistir com o pensamento empirico como forma de conhecer a
esséncia dos objetos ou fendmenos humanos ndo permite sair dos limites do
pensamento comum e imaginativo rumo a um pensamento conceitual.

Também Dominguez (2007) assevera sobre a generalizacdo empirica, desta

forma:

La generalizacion empirica permite la identificacion de los atributos
comunes a un conjunto de objetos; atributos que fueron separados

*2 Grifo nosso.
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mentalmente a través de la abstraccion, llegandose a la formacion de un
concepto empirico, bautizado por Davidov como “identidad abstracta”, ya
que en este concepto sélo se destaca lo comun, lo idéntico, que asi separado
no tiene existencia real. (DOMINGUEZ, 2007, p.82).

Dominguez (2007) destaca a “identidade abstracta” de Davidov como sendo o
pensamento empirico. Assim, enfatiza que destacar o comum ou os idénticos entre os
objetos como conclusdo geral ou formagdo do abstrato leva a inexisténcia do real, do
essencial na sua forma constitutiva, porque a existéncia do objeto como real s6 pode
dar-se a partir da sua esséncia.

Agora, segundo Kondakov (1954) e Kopnin (1969), generalizar seria:

Generalizacién es un desgaje mental de ciertos atributos comunes
pertenecientes a toda una clase de objetos y el acto de formular una
deduccidn extensiva a cada objeto suelto de la clase dada. (KONDAKOQOV,
1954, p.457, apud Davidov, 1988, p.47).

Essa generalizacdo do pensamento empirico se caracteriza por ser ela uma
conclusdo mental. Muitas vezes se elabora o conceito quando entre os objetos e os
fendmenos h& muitos atributos ou peculiaridades comuns; assim, pelos atributos
comuns se chega a uma deducédo universal dos objetos e dos fendmenos da realidade.
Desta forma, generalizar é efetuar uma conclusdo mental a partir dos atributos comuns e
isolados para chegar aos indicios comuns entre todos 0s grupos desses objetos e
fendmenos da realidade.

Por isso, Davidov (1988) tece criticas a este modelo de pensamento tdo usado na

escola atual:

Es necesario sefialar también otro aspecto: el cultivo, en la escuela, del
pensamiento empirico es una de las causas objetivas de que la ensefianza
escolar influya débilmente en el desarrollo psiquico de los nifios, en el
desarrollo de sus capacidades intelectuales, por cuanto el pensamiento
empirico se origina y puede mas o menos desarrollarse fuera de la escuela, ya
que sus fuentes estan vinculadas a la vida cotidiana de las personas®.
(DAVIDOV, 1988, p.6).

O fracasso escolar das criancas, ou os fracassos do desenvolvimento das
Fungdes Psiquicas Superiores, deve ser encontrado no método que usa a escola

tradicional para objetivar e desenvolver conhecimento nas criancas. Assim, notamos que

** No paragrafo os italicos estdo no original.
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h& uma estreita relagcdo entre 0 método — que € a teoria que se usa — e a metodologia —
que é o procedimento ou mecanismo que se usa. O método sensitivo-perceptivo € a
forma de conhecimento dos objetos pelo pensamento empirico. Como ja assinalamos,
por meio deste método s6 se conhece a superficialidade dos objetos, sua funcdo utilitaria
e imediata para viver no cotidiano de um contexto historico-social. Diriamos que este
pensamento empirico esta relacionado com o nivel de desenvolvimento atual, aquele
conhecimento especifico que ja estdo amadurecidos no ser humano, especificamente nas
criangas. Certos conhecimentos de que as criangas se apropriam por meio das suas
interagcbes com os adultos, fora ou dentro da escola, sdo enfatizados ainda para elas
como se ainda ndo houvessem se apropriado de seus sentidos e significados. Nesse
sentido, o ensino fundamentado no pensamento empirico influi negativamente para o
desenvolvimento e a formacgdo das novas FuncBes Psiquicas Superiores nas criangas.
Também influi negativamente nas suas capacidades intelectuais, porque ndo s&o
oferecidas atividades desafiadoras as criangas para que caminhem para além das suas
sensacOes e percepcoes da realidade.

A teoria da generalizacdo discursiva empirica ainda estd presente nas
fundamentagbes logico-psicoldgicas para fundamentar o0s processos psiquicos das
criangas sobre o desenvolvimento do pensamento da crianca pré-escolar no que se refere
a apropriacdo do conhecimento dos objetos e dos fendmenos da realidade.

Outra limitacdo do pensamento empirico diz respeito aos processos
metodologicos usados e que ndo proporcionam diferenciar as particularidades essenciais
e ndo essenciais dos objetos e dos fendmenos da realidade. Para que o ser humano
conheca as diferencas essenciais entre 0s objetos e os fendmenos da realidade deve,
primeiramente, conhecer suas propriedades essenciais e ndo conceitualiza-los
mentalmente a partir do conhecimento das suas particularidades externas.

Davydov (1981) afirma a respeito que

[...] el esquema empirico de la generalizacién y formacién de concepto no
aporta medios para desgajar precisamente las peculiaridades substanciales del
propio objeto, el nexo interno de todos sus aspectos. Tampoco asegura en el
conocimiento la separacion de los fendmenos y la esencia. Las propiedades
extrinsecas de los objetos, su “apariencia”, se toman aqui por algo definitivo.
(DAVYDOV, 1981, p.93).
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Com esses tipos de conceitos abstratos proprios do pensamento empirico, sem
conhecer a esséncia, ndo ha meios para desenvolver um pensamento teorico e dialético-
conceitual, isso porque seus dados sdo inaplicaveis para interpretar e apropriar-se da
esséncia mesma dos objetos e dos fendmenos da realidade. H4 uma desconexdo para
indicar a esséncia e 0 nexo interno dos objetos e dos fenémenos da realidade.

O pensamento empirico conceitual se apropria das peculiaridades dos objetos e
fendmenos para elaborar o conceito abstrato, no entanto, este conceito abstrato que
elabora é um conceito abstrato irreal, inexistente, porque é resultado da reducéo e do
desmembramento que faz o pensamento empirico das distintas partes componentes do
objeto, as quais ndo existem de maneira isolada.

Chegar ao conceito pela generalizacdo do pensamento empirico, segundo
Smirnov (apud Davidov, 1988, p.13), significa:

Al generalizar, revelamos lo comun en los objetos y fendmenos de la realidad
individualizados. Destacando lo comun, el hombre lo designa con la palabra,
vinculandolo en los objetos y fenémenos dotados de ese indicio comun. El
término arbol esta relacionado con todos los arboles, cualesquiera que sean
sus familias a que pertenezcan, y las peculiaridades distintivas de cada una de
ellas, ya que todos ellos poseen ciertos rasgos comunes. La palabra es una
sefial de muchos objetos distintos pero que tienen entre si algo de comun.
(SMIRNOV, 1956, p. 243-2-242, apud DAVIDOV, 1988, p.13).

Conceituar 0s objetos e os fendmenos da realidade por meio da categoria de
generalizacdo do pensamento empirico ndo proporciona o conhecimento da esséncia dos
mesmos, porque parte do comum que se encontra neles e, por meio da abstracdo
pensada, se afirma que se obtém a esséncia deles, ou seja, 0s dados proporcionados
pelos processos sensitivos e perceptivos sdo usados como categorias essenciais dos
objetos e dos fendmenos da realidade.

Este tipo de generalizacdo € comum com a crianga pré-escolar porque assimila
as peculiaridades recorrentes entre as coisas observadas e, facilmente, partem a obter
dados a partir dos indicios de similitude e diferenca que a criangca encontra de forma
externa nos objetos e nos fendmenos da realidade. Por isso, o educador (adulto) deve ser
0 mediador para que a crianca comece a elaborar um pensamento conceitual,
fundamentado na logica dialética e que Ihe permita no futuro alcancar o
desenvolvimento de um pensamento conceitual. Muitos educadores da éarea da

Educacdo Infantil pensam que nao se podem oferecer as criancas mediacdes qualitativas
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para desenvolver nelas o pensamento conceitual porque se olha a sua idade cronoldgica,
deixando de lado aquele terreno fértil que estd preparado para receber a chuva. Desta
forma, o pensamento empirico sintetiza o transito do concreto e singular ao geral e
abstrato imaginavel.

Smirnov (apud Davidov, 1988), referente a percepcéao afirma o seguinte:

Durante la percepcion mdultiple de objetos similares en imagen, que surge
como resultado de su influjo, se desvanecen las peculiaridades individuales
de cada uno de ellos, y en la representacion emergen solo las particularidades
mas generales del grupo dado de objetos. Asi, son, verbigracia, las
representaciones generales, 0 esquematicas de arbol, casa, hombre etc., que
comdnmente aparecen en forma de imagenes delimitadas de los objetos,
acompafandolas con su denominacion. (SMIRNOV, 1956, p. 228-229, apud
DAVIDOV, 1988, p.23).

Por meio do pensamento empirico, a formagcdo do conceito é dada desde a
casualidade, ou seja, se conceituam os objetos e fendmenos da realidade pela percepcéo
casual geral deles. Assim, uma representacdo geral que se tem das suas peculiaridades
comuns se torna base para 0 conceito. A percepgdo por imagens ou esquemas nao
proporciona um pensamento conceitual, mostrando as essencialidades dos objetos e dos
fenbmenos.

Na Educacdo Infantil, com criangas de 4 a 6 anos, é dever do docente ser o
mediador para apresentar e trabalhar com conceitos teoricos, introduzindo as criancas
em conhecer as essencialidades dos objetos e dos fendmenos. Se a crianga se apropriou
devidamente da esséncia deles por meio do conceito, s6 sera verificavel quando se
constata nas criangas que sabem aplicar a realidade esse novo conceito.

Talizina (1988) discute a questdo da ldgica formal e a logica dialética quando
analisa a formacdo das acGes mentais e 0s conceitos cientificos. Também ela destaca
que a discussdo teorica e os procedimentos metodoldgicos foram introduzidos por
Vygotski quando ele, na sua analise, divide os conceitos cientificos e 0s conceitos ndo
cientificos, designado como “vulgares”. No entanto, segundo ela, a preocupagdo de
Vygotski “[...] no es el contenido de los conceptos asimilados sino el caracter
especifico de la asimilacion” (Talizina, 1988, p.148).

Talizina (1988) mostra que a crianca pode assimilar os objetos e os fen6menos

da realidade por duas vias; esta € a primeira via:
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La asimilacion por el nifio del sistema de conceptos formado en la sociedad
siempre se realiza con la ayuda de personas adultas. Antes de la ensefianza
sistematica en la escuela, los adultos no llevan a cabo ninguna labor especial
para formar conceptos en los nifios. Habitualmente se limitan a sefialar si el
nifio incluyd correcta o incorrectamente el objeto en el concepto
correspondiente. A consecuencia de ello el nifio asimila los conceptos
mediante “las pruebas y los errores”. Ademas, en unos casos la orientacion
opera, de hecho, segin las caracteristicas no esenciales, pero debido a su
combinacion en los objetos con las esenciales resulta correcta dentro de
determinados limites, y en otros casos, se orienta a las caracteristicas
esenciales sin que se haga conciencia de ellas. Precisamente en este caracter
inconsciente de las caracteristicas esenciales Vigotski veia lo especifico de
los llamados conceptos “vulgares”. Esta asimilacion de los conceptos no
refleja todos los aspectos del modo especificamente humano de adquisicion
de los nuevos conocimientos. (TALIZINA, 1988, p. 148).

Para Talizina (1988) a escola de Educacdo Infantil € um ambiente onde se deve
sistematizar o ensino, onde a crianca deve apropriar-se dos conceitos cientificos. Porém,
é ainda comum que nesse centro de ensino e aprendizagem a crianga se aproprie dos
conteddos dos objetos e fendmenos por meio de provas e erros, ou seja, por meio dos
ensaios e dos erros que acontecem quando esta realizando uma atividade. Por isso, por
meio do pensamento conceitual, a crianga comeca a elaborar um processo de analise e
sintese, caracteristica principal para o desenvolvimento do pensamento conceitual. A
formacdo e o desenvolvimento dos conceitos cientificos possibilitam a crianca
apropriar-se dos bens culturais e espirituais humanos.

E inegavel a importancia que tem para a crianca da Educagdo Infantil o
pensamento empirico, porque nas idades compreendidas entre 4 a 6 anos da-se o
pensamento visual por imagens. Por meio deste pensamento a crianga comeca a
compreender os objetos e os fendmenos da realidade, porém ndo consegue adentrar-se
na esséncia, ver suas interconexdes, € nem consegue elaborar um conceito abstrato
pensado.

Desta forma, as generalizacGes que a crianca tem dos objetos e dos fen6menos
sdo resultados das vias comprobatérias que ela realiza no cotidiano. Assim, por meio
dos erros e acertos, ela chega a uma generalizacdo comum entre todos eles,
caracterizando o conceito, que na teoria de Vigotski sdo 0s conceitos espontaneos.

Agora nos empenharemos em analisar como define Davidov (1988) a Ldgica
Dialética e suas categorias que explicam o desenvolvimento do pensamento teorico-

dialético.
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Davidov (1988) caracteriza a importancia do pensamento tedrico, desta
forma: El saber contemporaneo presupone que el hombre domine el proceso
de origen y desarrollo de las cosas* mediante pensamiento teérico, que
estudia y describe la légica dialéctica. EI pensamiento teorico tiene sus tipos
especificos de generalizacion y abstraccidn, sus procedimientos de formacion
de los conceptos y operacion con ellos. Justamente la formacion de tales
conceptos abre a los escolares el camino para dominar los fundamentos de la
cultura teorica actual. Hay que orientar la ensefianza escolar a la
comunicacion de tales conocimientos, que los nifios pueden asimilar en el
proceso de su generalizacion y abstraccion tedricas, conducentes a los
conceptos teoricos. La escuela, a nuestro juicio, debe ensefiar a los nifios a
pensar tedricamente. (DAVIDOV, 1988, p.6).

O pensamento tedrico corresponde a ldégica dialética. No processo de
desenvolvimento do pensamento da crianca, o tedrico ainda ndo corresponde a uma
forma essencial de seu conhecimento. O pensamento conceitual tedrico corresponde a
fase do desenvolvimento do adolescente, onde ele ja consegue elaborar conceitos
abstratos.

No entanto, isto ndo significa que ndo se possa mediar este tipo de pensamento
com a crianca na idade de Educacéo Infantil porque, hoje em dia, com os modelos de
comunicagéo, as tecnologias e as informagdes compondo parte do cotidiano da crianca,
diriamos que ela é mais letrada e experta em muitas situacdes. Ou seja, 0 contexto
historico-social onde estd inserida influencia muito no desenvolvimento do seu
pensamento conceitual. Muitas criangas ndo acreditam em Papai Noel, conseguem
elaborar raciocinio l6gico sobre e até a desestruturar certos pensamentos dos adultos.
Assim, para ilustrar este fato, nos remetemos a dois exemplos observados em campo.

No primeiro caso (1), quando uma criangca-menina de 4 anos questiona o seu pai
sobre o porqué de ela ndo poder dizer “Em nome da méie, da filha e do espirito santo”,
mostrando total desacordo com um tipo de pensamento onde o que foi generalizado foi
“em nome do pai, do filho e do espirito santo”. Porque esta crian¢a-menina teve esse
tipo de pensamento? Porque comecou a diferenciar o género masculino e feminino. E,
assim, ela elabora um pensamento conceitual na fase em que o0 seu pensamento ainda é
visual por imagens, ou seja, um pensamento formado pela categorizacdo dos objetos e
fenbmenos.

No segundo caso (2), quando uma professora lia a estoria de Chapeuzinho
Vermelho para criancas de 5 anos, depois da leitura pediu a elas que dessem uma

opinido sobre a estdria. Essa crianga-menina diz que ndo gostou da estoria porque a

** Em italico no original.
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“mée de Chapeuzinho Vermelho é muita ma, porque pediu a sua filha para levar comida
a sua avo sabendo que no bosque tinha um lobo mau que come criancas. E, também,
porque a mée de Chapeuzinho Vermelho é folgada e ndo ama a sua mée, porque néo foi
ela quem se preocupou em ir a ver a sua mae velhinha”. Acredito que este tipo de
pensamento conceitual da crianca se deve a que 0 seu contexto histdrico-social é rico
em vivéncias, experiéncias e ela consegue entender e aplicar na realidade certos
conceitos. N&o estamos esperando das duas criangas explicarem certas coisas de forma
tedrica como faria um adolescente. No entanto, ao contar este fato, muitos adultos
ficardo envergonhados perante o pensamento I6gico das duas criancas.

A esséncia do pensamento tedrico, segundo Davidov (1988), se expressa da

seguinte forma:

La esencia del pensamiento tedrico consiste en que se trata de un
procedimiento especial con en el que el hombre enfoca la comprension de las
cosas y los acontecimientos por via del analisis de las condiciones de su
origen y desarrollo®®. Cuando los escolares estudian las cosas y los
acontecimientos desde el punto de vista de este enfoque, comienzan a pensar
tedricamente. (DAVIDOV, 1988, p.6).

O pensamento tedrico corresponde a logica dialética, e portanto esta
fundamentado nas leis do materialismo dialético e histérico. Este pensamento tem
como caracteristica chegar a esséncia dos objetos e dos fendmenos da realidade por
meio do meétodo de ascensdo do abstrato ao concreto pensado. A origem e o0
desenvolvimento dos objetos e dos fenbmenos da realidade s6 podem ser captados e
compreendidos na sua totalidade por meio do pensamento conceitual. Poderiamos
indicar que o significado que contém uma palavra seria 0 concreto pensado. Por
exemplo, uma crianca até 1 ano ndo compreenderia o significado*® do conceito
“fosforo”, “colher”, “pao”, porque ela ainda ndo se apropriou do essencial desses
objetos e, portanto, ndo consegue entender ou compreender a funcdo social, suas
definicBes e variadas expressdes. A crianca ndo tem uma conscientizacdo porque nao se
apropriou devidamente das significacdes ao seu redor. Assim, ela faria um uso do seu

jeito, até desconhecendo o perigo que isso Ihe pode ocasionar.

** Em italico no original.

A significacdo é aquilo que num objeto ou fendmeno se descobre objetivamente num sistema de
ligacBes, de interacdes e de relagdes objetivas. A significacdo é refletida e fixada na linguagem, o que lhe
confere a sua estabilidade. Sob a forma de significagdes linguisticas, constitui o conteildo da consciéncia
social (LEONTIEV, 1978, p.94).
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Dominguez (2007) esquematiza a analise da légica dialética desde as categorias
do concreto, do abstrato, da generalizagdo e do conceito, categorias que foram definidas

no momento de analisar a l6gica formal. Desta forma, referindo-se ao concreto escreve:

A diferencia del enfoque propio de la Logica Formal, dentro de la visién
aportada por la Logica Dialéctica, estas categorias adquieren un diferente
contenido y sirven de sostén a la interpretacion de lo que caracteriza al
pensamiento tedrico. De acuerdo con esta concepcion lo concreto es
entendido como “unidad de lo diverso”, por cuanto el objeto es visto en su
movimiento e interconexion universal. (DOMINGUEZ, 2007, p.82).

O concreto sdo 0s objetos e os fendmenos da realidade refratados na consciéncia
humana como o ideal da realidade. O ser humano, por meio do pensamento conceitual,
analisa, sintetiza, organiza, verifica e processa informacdes por um sistema de analise e
sintese da esséncia que corresponde a cada objeto ou pensamento. Desta forma, para
uma crianga de 1 ano a palavra “flor” pode ndo ter um significado conceitual; mas para
uma crianga de 4 a 6 anos a palavra “flor” ja tem significado real, possibilitando a
elaboragdo de um pensamento conceitual. Da mesma forma, para essa crianga de 4 a 6
anos, dizer-lhe: uma “rosa”, denota que ela ja tem compreendido o significado ou
conceito da palavra. Assim, esta crianca consegue fazer interconexdes entre varios
objetos por meio de uma relacdo essencial e simples.

Marx (1971) diz o seguinte sobre esta premissa:

Lo concreto es la unidad de la diversidad. Esta es la razon de que aparezca
en el pensamiento como proceso de sintesis, como resultado, no como punto
de partida, aunque sea el verdadero punto de partida de la intuicion y de la
representacion del todo, tal como aparece en el espiritu, como una totalidad
pensada, es un producto del cerebro pensante, que se apropia del mundo de la
Unica forma que le es posible, segin un modo que difiere de la apropiacion
artistica, religiosa practico-espiritual de ese mundo. (MARX, 1971, p.165).

Devemos entender que o ser humano apreende por meio das suas sensacoes,
percepcOes e representacdes os objetos e os fendmenos da realidade. A diferenca é que
por meio do pensamento conceitual sdo analisadas essas peculiaridades como processo
dedutivo, do geral ao singular, como processo de sintese. No pensamento conceitual o
concreto aparece em dois momentos: o concreto real, que é o objeto em movimento e

em suas interconexdes universais com o resto dos objetos da realidade, e o concreto
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pensado, que é o reflexo na mente humana do concreto real e onde se capta a esséncia
de objeto e, a sua vez, suas multiplas vinculagGes e determinacdes.

Dominguez (2007) se refere ao abstrato do pensamento tedrico, desta forma:

Lo abstracto se define como “relacion histéricamente basica, contradictoria,
simple y substancial de lo concreto reproducible”. (Davidov, 1981, p.339).
Esto significa que la abstraccion tedrica destaca el estadio del desarrollo de lo
real en el que surge la relacién mas simple que contiene las caracteristicas del
todo, y cuyo devenir permite el descubrimiento posterior de la esencia del
objeto o fendmeno de que se trate. (DOMINGUEZ, 2007, p. 82).

No pensamento conceitual, o abstrato é essa relacdo contraditéria e
historicamente basica que temos que reconhecer e que, posteriormente no seu devir,
possibilita ao pensamento humano captar o essencial que contém os objetos e os
fendmenos da realidade, neste momento estamos em presenca do pensamento
conceitual. Quando a crianca se apropria do significado concreto e real dos objetos e
fendmenos da realidade, por meio do conceito cientifico, comeca a generalizar 0 uso na
sua pratica.

Para Dominguez (2007), a generalizacdo tem este significado exato:

La generalizacion tedrica define el momento de identificacion de la ley, de
los aspectos esenciales, caracteriza al objeto o fenédmeno estudiado. Davidov
apunta que la generalizacién tedrica revela la esencia como regularidad del
desarrollo y sus determinantes. Este tipo de generalizacién permite descubrir
la conexidn necesaria de fendmenos singulares dentro de un cierto todo, la
ley que rige el devenir de ese todo. [...] Finalmente llegamos a la formacion
del concepto tedrico como “universal concreto”, como reproduccion mental
de lo concreto real, que refleja lo general, la ley, y lo particular; esto es, las
maultiples determinaciones del objeto. (DOMINGUEZ, 2007, p. 82-83).

Na generalizacdo conceitual a esséncia dos objetos e fendmenos da realidade é
captada no seu devir pelo ser humano, na sua simplicidade e por meio de multiplas
manifestacdes que se produzem como consequéncia de seu préprio movimento interno.

O conceito cientifico se caracteriza por mostrar o concreto pensado como
resultado da andlise dedutiva que se realizou para captar a esséncia dos objetos e dos
fendmenos da realidade. O conceito cientifico é a esséncia pensada que esta na

consciéncia humana. Segundo llienkov (1981):
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Esto significa que todas las definiciones abstractas, realmente cientificas y no
ilusorias y vacias, no aparecen solamente en la cabeza del hombre como el
resultado de una reduccion irreflexiva y fortuita de lo concreto a lo abstracto,
sino como resultado de la progresion sistematica de la conciencia a lo largo
del proceso regular general del desarrollo de la ciencia, de la concretizacion
del saber existente y de la transformacion critica. (ILIENKOV, 1981, p. 137).

Os conceitos cientificos ndo sdo resultado da invencdo da mente humana, sendo
de um processo dialético que vai do concreto real ao abstrato e volta como concreto
pensante, como processo dialético que se dad em forma de espiral dialético.

Davidov (1988) destaca a importancia dos conceitos cientificos formados pelo

pensamento teorico, desta forma:

El pensamiento tedrico ya no opera con representaciones sino propiamente
con conceptos. El concepto aparece aqui como la forma de actividad mental
por medio de la cual se reproduce el objeto idealizado y el sistema de sus
relaciones, que en unidad reflejan la universalidad o la esencia del
movimiento del objeto material. EI concepto actia, simultdneamente, como
forma de reflejo del objeto material y como medio de reproduccion mental,
de su estructuracion, es decir, como accion mental especial.

Tener un concepto sobre uno u otro significa saber reproducir mentalmente
su contenido, construirlo. La accién de construccion y transformacion del
objeto mental constituye el acto de su comprension y explicacién, el
descubrimiento de su esencia. (DAVIDOV, 1988, p. 126).

No pensamento tedrico o conceito leva em si a esséncia da significacdo dos
objetos e dos fendmenos da realidade. Por meio do conceito, 0 ser humano consegue se
apropriar da esséncia da natureza, da sociedade e do pensamento. Quando ha uma
efetiva apropriacdo dos conceitos cientificos por parte da crianca, ela comeca a
reproduzir mentalmente o contedo do conceito. Assim, a crianga universaliza o seu
conhecimento sobre o préprio objeto e sobre os fendmenos da realidade. A crianga, com
0 dominio do conceito cientifico, ndo tem porgue experimentar o0 objeto para apropriar-
se da sua esséncia. Ela comeca a pensar o mundo desde a perspectiva da apropriacdo do
conteudo dos conceitos cientificos.

Na crianca de 4 a 6 anos ja comega a surgir um pensamento pré-conceitual. O
dominio das peculiaridades da comunicacdo da crianca lhe permite um grande salto
qualitativo para que consiga comecgar a operar com conceitos cientificos, deixando de
lado os conceitos espontaneos que se caracterizam por serem empiricos, apropriados a

partir do conhecimento sensitivo e perceptivo.
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Nos seus estudos, Talizina (1988) mostra que a crian¢a pode assimilar os objetos
e fendbmenos da realidade por duas vias, 0 que se fundamenta nos postulados da Logica

Formal, sendo esta segunda via derivada da Logica Dialética:

Otra cosa completamente distinta es cuando el nifio empieza a estudiar en la
escuela. El proceso de ensefianza presupone el paso del desenvolvimiento
espontaneo de la actividad del nifio a la actividad orientada y organizada. Los
conceptos formados en el nifio en la escuela se caracterizan, en opinién de
Vigotski, porque su asimilacion comienza con la concienciacion de las
caracteristicas esenciales del concepto, lo cual se alcanza con la introduccion
de la definicion.

Es precisamente en la concienciacion de las caracteristicas esenciales donde
Vigotski veia el caracter especifico de la formacién de los conceptos
cientificos. EI camino de la formacion de los conceptos, que comienza con el
esclarecimiento de las caracteristicas esenciales, lo llamaba Vigotski el
camino “de arriba abajo”, o sea, de la definicion hacia los objetos reales, a
diferencia de la via “de abajo arriba”, de los objetos a la determinacion,
caracteristicas de la formacién de los conceptos “vulgares”. (TALIZINA,
1988, p. 148-149).

O grande salto acontece na crianca quando ela comeca a conscientizar-se dos
significados e sentido dos conceitos cientificos. A internalizacdo dos significados
permite a crianca desenvolver suas Funcdes Psiquicas Superiores, importantes para o
seu desenvolvimento ontogenético. A crianca que conhece o significado dos conceitos
dos objetos e dos fendmenos da realidade comeca a ter uma vida diferente no contexto
historico-social onde estd inserida. Certamente que uma crianca de 4 a 6 anos nao
consegue apropriar-se da totalidade dos conceitos cientificos, no entanto, o fato de
comegar a apropriar-se e a compreender as interconexdes que se ddo nos objetos e nos
fendmenos da realidade constitui um grande logro para a formacéo do seu psiquismo
pois, dessa forma, comeca a compreender e a captar o historico-social da comunidade
humana.

Para Talizina (1988), a atividade orientada e organizada pela mediacéo do adulto
é a fonte da assimilacdo dos conceitos cientificos pela crianca na Educacdo Infantil.
Uma atividade espontanea ou livre ndo desafia a crianca a pensar de forma conceitual
porque ndo lhe proporciona ac6es para analisar e sintetizar conteudos de ensino. Insistir
na Educacdo Infantil com conhecimentos sensitivos e perceptivos, fundamentados no
empirismo, seria insistir em potencializar na crianga o conceito espontaneo ou vulgar.

Resumindo diriamos, citando a VVygotski (2006):
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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 tdo
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 cria¢do. O adolescente, ao contrério,
quando assimila corretamente esse contetido 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 nio é possivel entender
as relacdes existentes por detras dos fendmenos. Tao somente aqueles que os
abordam com a chave dos conceitos estdo em condigBes de compreender o
mundo dos profundos nexos que se ocultam atras da aparéncia externa dos
fendmenos, o mundo das complexas interdependéncias e relagdes dentro de
cada area da realidade e entre suas diversas esferas. (VYGOTSKI, 2006, p.
64).

Vygotski (2006), em plena época de 1925, j4 manifestava que a crianga tinha um
desenvolvimento do pensamento conceptual, s6 que para ele ainda era de forma
incompleta. Mas, que diria Vygotski se vivesse neste nosso século XXI? O
conhecimento que hoje tem uma crian¢a de 4 a 6 anos que esta inserida num contexto
historico-social a dota de mais conscientizacdo e dominio de conceitos do que uma
crianca da época de Vygotski. Quando a mediacdo € efetiva, a crianga consegue a
ascensdo do abstrato ao concreto pensado. Desta forma, a crianga consegue assimilar o
concreto real e reproduzi-lo por meio do concreto pensado.

Agora, usaremos 0 esquema de Davydov (1981) para de maneira resumida

realizar uma diferenciacéo entre pensamento®’ empirico e pensamento tedrico:

1. El saber empirico se elabora a través de la comparacion de los objetos y
de las representaciones acerca de los mismos, lo que permite destacar en ellos
las propiedades iguales y comunes. El saber tedrico surge en base al anélisis
del papel y de las funciones de una cierta relacion de las cosas dentro del
sistema desarticulado.

2. La comparacién destaca una propiedad formalmente general, cuyo
conocimiento permite catalogar objetos sueltos en determinada clase formal,
independientemente de si dichos objetos estdn o no relacionados entre si.
Mediante el andlisis se halla una relacién singular y real de las cosas que a su
vez sirve de cimiento genético de todas las demas manifestaciones del
sistema, relacion que interviene como forma general o esencia del todo
mentalmente reproducible.

3. El saber empirico, al que subyace la observacion, refleja s6lo las
propiedades externas de los objetos y por eso descansa plenamente sobre las
representaciones graficas. El saber tedrico, que surge sobre la base de las
transformaciones de los objetos, refleja las relaciones y nexos internos de

*" Davidov usa a expressio “conhecimento” no lugar de “pensamento” para indicar a abstragdo, a
generalizacdo e o conceito na sua unidade.
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éstos. Al reproducirse el objeto en la forma de conocimiento tedrico el
pensamiento rebasa los marcos de las representaciones sensoriales.

4. Formalmente la propiedad general se destaca como contigua a las
propiedades particulares de los objetos. En el conocimiento teodrico se
consolida el nexo de la relacion general efectiva con sus diversas
manifestaciones, el nexo de lo general con lo particular.

5. La operacion de concretar el saber empirico consiste en seleccionar las
ilustraciones y ejemplos que entran en la clase correspondiente formalmente
destacada. Concretar el saber tedrico requiere transformarlo en teoria
desarrollada mediante la deduccidn y explicacion de las manifestaciones
particulares del sistema a través de su cimiento general.

6. Un medio indispensable de consolidacién del saber empirico es la
palabra-término. El conocimiento tedrico se expresa ante todo en los
métodos de la actividad mental, y luego ya en los diversos sistemas de
simbolos y signos, en particular con los medios del lenguaje natural y
artificial (el conocimiento tedrico puede existir ya como procedimiento
deductivo de lo particular a través de lo general, sin que todavia exista
formalizacion terminolégica). (DAVYDOV, 1981, p. 360-361)*.

No contexto histdrico-social contemporaneo, a escola da Educagdo Infantil é
esse espaco onde as criangas se apropriam dos objetos e dos fendmenos da realidade,
que lhe servem como forma de desenvolver e formar suas Funcgdes Psiquicas
Superiores. Nas escolas as criangas devem potencializar o seu pensamento conceitual a
partir das atividades que lhes sdo oferecidas, sendo estas desafiadoras, instigadoras e
ndo oferecidas a elas como simples formas de aprender a reproduzir o conhecimento. Os
tipos de estruturas e conteudos das atividades fundamentadas nos principios do
pensamento teorico-dialético sdo indispensaveis para que as criangcas assimilem a
esséncia dos objetos e dos fendmenos da realidade. Assim, a atividade pratica se
consolida como forma fundamental para o desenvolvimento e formagdo do pensamento
conceitual e, por meio dessa acdo dialética, as criancas comecam a assimilar o ideal
como imagem do objeto.

Na opinido de Davydov (1981):

Lo ideal es el reflejo de la realidad objetiva en las formas de actividad
subjetiva del hombre social (en sus imagenes internas, moéviles y metas), que
reproduce ese mundo objetivo. Ello se revela en el consecuente proceso
formativo del objeto necesario, realizado en la actividad. (DAVYDOV, 1981,
p.286).

Por meio de uma atividade eficaz que se fundamenta no pensamento teorico ou

na logica dialética, o professor ensina a crianca de 4 a 6 anos a efetuar operagdes que

“8 Grifo nosso.
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Ihe permitam descobrir as propriedades essenciais dos objetos e dos fendmenos da
realidade. Esta atividade e a mediacdo eficaz do professor devem estar fundamentadas
na logica dialética, meio eficaz para a formagdo do pensamento conceitual.

Por isso, nossa tese central, neste capitulo, é a de que a Educacdo Infantil € um
espaco fundamental, rico e inigualdvel como processo de ensino, de modo que quando
baseados nos fundamentos da Logica Dialética podemos contribuir ao desenvolvimento
do pensamento conceitual empirico*® na idade infantil, servindo de ponto de partida
para o posterior desenvolvimento do pensamento conceitual teérico®® na idade escolar.

N&o se trata da educacgdo das criancas pequenas quando as deixamos vivenciar e
experimentar o0 mundo cultural de forma independente e sem a mediacdo do adulto.
Atualmente, na Educacdo Infantil ha um discurso de que a crianca é produtora de
cultura, no entanto, o que se esconde é a intencdo de deixar a crianca no seu livre
alvedrio partindo do suposto de que ela cria por si mesma uma cultura infantil,
enfatizando o famoso bindmio do cuidar-educar, muito praticado atualmente na
Educacéo Infantil.

Assim, para Vigotski (2001a, p.334), o ensino deve produzir 0 novo no
desenvolvimento psiquico da crianca, afinal: “o ensino seria totalmente desnecessdrio
se pudesse utilizar apenas o que ja esta maduro no desenvolvimento, se ele mesmo nao
fosse fonte de desenvolvimento e surgimento do novo”.

Sobre a importancia da aprendizagem na Educacdo Infantil, Vigotski (2001b)

expressa.

A aprendizagem ndo é, em si mesma, desenvolvimento, mas uma correta
organizacdo da aprendizagem conduz ao desenvolvimento mental, ativa todo
um grupo de processos de desenvolvimento, e esta ativagdo ndo poderia
produzir-se sem a aprendizagem. Por isso, a aprendizagem é um momento
intrinsecamente necessario e universal para que se desenvolvam na crianca
essas caracteristicas humanas nao-naturais, mas formadas historicamente. [...]
todo o processo de aprendizagem é uma fonte de desenvolvimento que ativa
NUMEerosos processos, que ndo poderiam desenvolver-se por si mesmos sem a

aprendizagem. (VIGOTSKI, 2001b, p. 115).

Enfatizamos que o ensino deve adiantar-se ao desenvolvimento, fundamentado

na tese de Vigotski (2001a, p.333), onde 0 bom “ensino deve fazer o desenvolvimento

49 Grifo nosso.
%0 Grifo nosso.
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avangar”. Por meio da significacdo o objeto se descobre como que ligado, relacionado
ao ser humano. Esta significacdo esta refletida na linguagem. Por meio da linguagem ha

uma apropriacéo do objeto e objetivacdo do sujeito. Por isso Leontiev (1978) indica:

No decurso da sua vida, o0 homem assimila as experiéncias das geracdes
precedentes; este processo realiza-se precisamente sob a forma da aquisicéo
das significacdes e na medida desta aquisicdo. A significacdo é, portanto, a
forma sob a qual o homem assimila a experiéncia humana generalizada e
refletida. [...] A significagdo mediatiza o reflexo do mundo pelo homem na
medida em que ele tem consciéncia deste, isto é, na medida em que 0 seu
reflexo de mundo se apoia na experiéncia da pratica social e a integra
(LEONTIEV, 1978, p. 94-95).

Assimilar as experiéncias vividas pelo ser humano ndo significa s6 um contato
superficial ou um simples conhecimento do que foi experimentado. A assimilacdo das
experiéncias historicas e sociais € mais do que isso; € internalizar essas experiéncias na
forma objetiva e concreta. E comum indicar que assimilar tal conhecimento é so
conhecer 0 objeto assimilado, mas assimilar um conhecimento é deixar que esse objeto
potencialize transformagdes radicais no interior do psiquismo humano. O
desenvolvimento do psiquismo humano é valido e verdadeiro quando o objeto
assimilado provoca transformacdes qualitativas no ser humano.

Focando esta premissa na realidade escolar da Educacdo Infantil, notamos que
muitas vezes ndo sdo dadas as condi¢cdes adequadas para que a crianga possa assimilar
um conteudo ensinado a ela. A assimilacdo s6 sera proveitosa e trara mudancas
qualitativas em seu desenvolvimento psiquico quando hd uma internalizacdo do
conteddo apreendido. Para que ocorra essa verdadeira internalizacdo, a crianca deve ter
uma excelente mediacdo do adulto. Sem isso é impossivel pensar em mudancas de
significacdes para as criancas.

A escola da Educacdo Infantil deve repensar que tipo de significacdes quer
transmitir e que condicbes estdo dando para que as criancas possam assimilar e
internalizar as experiéncias das geracfes precedentes.

Leontiev (1978) indica esta situacdo desta forma:

O homem encontra um sistema de significacbes pronto, elaborado
historicamente, e apropriar-se dele tal como se apropria de um instrumento,
esse precursor material da significacdo. O fato propriamente psicoldgico, o
fato da minha vida, é que eu me aproprie ou ndo, que eu assimile ou ndo uma
dada significacdo, em que grau eu a assimilo e também o que ela se torna
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para mim, para a minha personalidade; este Gltimo elemento depende do
sentido subjetivo e pessoal que esta significacdo tenha para mim
(LEONTIEV, 1978, p.96).

A escola da Educacdo Infantil é a instituicdo encarregada de oferecer condicGes
adequadas para que as criangas possam assimilar as significagcbes produzidas pelas
geracOes que nos precederam. Nela, as criangas entram em contato com a totalidade das
significagdes, mas se ndo sdo dadas as condigdes para que possam assimilar objetiva e
subjetivamente estas significacdes a escola ndo estara potencializando mudancas
qualitativas nas criancas. Assimilar estas significacdes deve partir de motivos criados
nas criangas. As criangas devem ser motivadas para que vejam e sintam que internalizar
as significacbes as tornara mais humanos. Internalizar as significacbes desde a
perspectiva do sentido objetivo e subjetivo fara com que o individuo seja mais humano.
Criar motivos nas criancas tem o sentido de problematizar os contetdos, indagar sobre o
problema ou até certo ponto provocar nas criancas situagcdes problema para as quais elas
saiam buscando as solucdes.

Nas escolas, os tipos de mediaces devem criar situacfes problema para as
criancas. Os professores ndo devem ser facilitadores do proprio conteudo de
conhecimento para os alunos, mas problematizar as atividades para os alunos nao
significa que essas situacdes ndo possam ser resolvidas por eles devido a idade, série
etc. Pelo contrario, problematizar os contetdos a partir das experiéncias dos alunos,
criando novas necessidades e motivos para irem além do que ja sabem, ou aprender o
que ainda ndo sabem efetivamente. Por exemplo: criar situacfes problema, por meio da
mediacdo tanto do professor como das atividades mediadas por outros, por objetos,
pelos espacos fisicos, contetidos, materiais didaticos etc., ndo significa ensinar a uma
crianca de 4 a 6 anos matérias de fisica ou quimica, como € realizada no nivel do Ensino
Médio, mas utilizar metodologias de ensino que priorizem a atividade mediada naquilo
que ela jA pode e consegue compreender sobre esses assuntos, a partir de suas
experiéncias e dos outros colegas. E importante que fique entendida esta forma de
ensinar ou mediar o bom ensino para as criancas. Nesta perspectiva, o trabalho do
professor € ir a busca de alternativas de exercer mediacdes cada vez mais aprofundadas
nos processos de aprendizagens das criancas. E desta maneira que os professores serdo

também os mediadores do processo de humanizacéo das criancas.
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A criangca deve construir o sentido pessoal das significacGes criadas pela
humanidade. A ndo apropriacdo dos sentidos das significacGes seria o fracasso dessa
crianga no mundo social, no mundo cultural. Por exemplo, se uma crian¢a ndo se
apropria do significado das regras sociais ou condutas sociais, lhe serd dificil ser aceita
no meio coletivo. O ser humano deve assimilar ou apropriar-se dos significados dos
contetdos produzidos ao longo da histéria humana para que possa viver como ser

humano e criar novas necessidades para as criangas do futuro.
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CAPITULO 3

A ANALISE DO METODO NA TEORIA HISTORICO CULTURAL E OS
PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

El individuo puede pensar, sentirse, esforzarse y trabajar por si mismo;

pero él depende tanto de la sociedad —en su existencia fisica, intelectual, y
emacional- que es imposible concebirlo, o entenderlo, fuera del marco de la
sociedad. Es la "sociedad" la que provee al hombre de alimento, hogar,
herramientas de trabajo, lenguaje, formas de pensamiento, y la mayoria del
contenido de su pensamiento; su vida es posible por el trabajo y las
realizaciones de los muchos millones en el pasado y en el presente que se
ocultan detras de la pequefia palabra “sociedad”.

Albert Einstein (In: ¢Por qué Socialismo?)

3.1 Analise do método na Teoria Historico-Cultural

Vygotski (1996), para fundamentar suas pesquisas sobre o desenvolvimento
ontogenético do ser humano e para refutar os métodos de pesquisas utilizados na sua
época tanto pelas teorias biologicistas, que concebem o desenvolvimento como uma
simples maturacdo biologica, quanto pelas teorias “espiritualistas” [idealistas ou
metafisicas] ou mecanicistas, fundamentadas na visdo idealista hegeliana, propde o
metodo genético experimental (microgenético) para explicar o desenvolvimento
psicolégico humano como processo historico-social que usa as categorias do
materialismo historico dialético.

As questbes problemaéticas sobre formacdo e desenvolvimento das FuncGes
Psiquicas Superiores, a formacdo da personalidade, do pensamento, da memoria etc.,
colocadas pelas outras psicologias ou pedagogias, em sua época, ndo eram respondidas
adequadamente porque o método que aplicavam ndo conseguia chegar a esséncia
mesmo do problema, as interconexdes existentes entre 0s objetos e os fendmenos da
realidade.

Para Vygotski, (1996), é fundamental que:

La basqueda del método se convierte en una de las tareas de mayor
importancia de la investigacion. El método, en este caso, es al mismo tiempo
premisa y producto, herramienta y resultado de la investigacion. [...] La total
revelacién del método deberd ser el objetivo de toda la obra en su conjunto.
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[...] El problema del método es el principio y la base, el alfa y el omega de
toda la historia del desarrollo cultural del nifio (VYGOTSKI, 1996, p.47).

Por isso, Vygotski (1996) argumenta que o pesquisador deve utilizar um método
para subsidiar suas pesquisas, de forma a mostrar as peculiaridades dos objetos de
estudo e dos fendbmenos da realidade. Para Vygotski (1996), 0 método ndo é s6 um
procedimento, deve possuir essencialidade tedrica e revelar essa esséncia, direcionando
a pesquisa.

Vygotski (1996) propde um método que abarque todos 0s tipos de pesquisas e
distintas abordagens metodoldgicas capazes de responder a origem das Funcdes
Psiquicas Superiores por meio das relacdes histérico-sociais, corroborando com que a
existéncia humana é socialmente mediada pelos produtos humanos, pelos signos e pelas
ferramentas.

Uma pesquisa que ndo tenha bem claro o seu método se candidata ao fracasso
porque, segundo Vygotski (1996), o método auxilia o pesquisador a desmembrar o
objeto de estudo e os fendmenos da realidade em unidades interconectadas com o0s
objetivos primordiais de toda pesquisa, ou seja, o de apreender e o de aprofundar as
partes essenciais do objeto de conhecimento. Além disso, 0 método sistematiza esse
conhecimento produzido, expressando a unidade dialética em conceitos, da perspectiva
da generalizacéo.

Para Vygotski (1996), o método que capta as interconexdes e a esséncia dos

objetos e fendbmenos da realidade € o materialismo historico-dialético porque:

Estudiar algo histéricamente significa estudiarlo en movimiento. Esta es la
exigencia fundamental del método dialectico. Cuando en una investigacion se
abarca el proceso de desarrollo de algin fendmeno en todas sus fases y
cambios, desde que surge hasta que desaparece, ello implica poner de
manifiesto su naturaleza, conocer su esencia, ya que s6lo en movimiento
demuestra el cuerpo que existe. Asi pues, la investigacién histérica de la
conducta no es algo que complementa o ayuda el estudio tedrico, sino que
constituye su fundamento (VYGOTSKI, 1996, p. 67-68).

Os objetos e fendmenos da realidade devem ser estudados em movimento, ou
seja, por meio da sua dimensdo historica e ndo como historia apenas do passado. Trata-
se, pois, da histdria interconectada entre o passado e 0 presente, cOmo processo para
captar o devir e ndo como produto ja acabado. Assim, analisar os objetos e fené menos

da realidade na perspectiva de processo é captar-lhes a esséncia por meio das relacées
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dindmico-causais, como forma de compreender o essencial e ndo apenas as aparéncias.

Para estudarmos o0 objeto da pesquisa em movimento é necessario utilizarmos a
I6gica dialética, fundamentada nas categorias do materialismo histdrico-dialético.
Estudar algo em movimento pressupde analisar o seu processo de desenvolvimento, por
intermédio do método de ascensdo do abstrato ao concreto pensado.

A historicidade dos objetos e dos fen6menos da realidade é a grande descoberta
de Vigotski (1996) para solucionar a crise da psicologia da sua época. Historicidade esta
relacionada com a materialidade, dai que:

A partir de agora nos manteremos nessa via para nossa andlise: partiremos de
uma série de fatos, ainda que sé se trate de fatos de carater muito geral e
abstrato (como tal o qual sistema psicoldgico e seu modelo, as tendéncias e o
destino de diferentes teorias, estes ou aqueles métodos de conhecimento,
categorizacOes cientificas e esquemas etc.). Ndo os trataremos do ponto de
vista da l6gica abstrata, puramente filosofica, mas como determinados fatos
da historia da ciéncia. Ou seja, como acontecimentos concretos,
historicamente vivos. (VIGOTSKI, 1996, p.210).

Os acontecimentos historicos ndo podem ser analisados da perspectiva da logica
formal porque esta ldgica esta fundamentada nas leis empiricas e, como tal, 6 consegue
abstrair ou desmembrar os objetos ou fendmenos da realidade por meio das sensacoes e
percepcOes que tem sobre eles. O que propde Vigotski (1996) com seu metodo € ver e
analisar esses acontecimentos como sendo concretos e historicamente constituidos. O
sentido historico, também, nos leva a compreendé-lo num sentido social porque
acontece dentro de um contexto social.

Vigotski (1996) argumenta que a Unica solucdo para os problemas da psicologia
da época é da perspectiva da logica historico-dialética, que por meio do processo de
ascensdo do abstrato ao concreto pensado se pode chegar a explicar a esséncia dos
objetos e fendbmenos da realidade.

O método materialista histdrico-dialético se compbe de duas vias
imprescindiveis para Vigotski (1996): o conhecimento material e a sua légica como

dialética, ou seja:

Para ele [Biswanger] as relacdes entre as ciéncias ndo estdo determinadas por
seu desenvolvimento histdrico nem pelas exigéncias da experiéncia cientifica
(isto €, pelas exigéncias da propria realidade que se conhece através da
ciéncia), mas pela estrutura logico-formal dos conceitos. [..] Basta
adotarmos a perspectiva realista-objetiva — isto é, materialista em
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gnosiologia e dialética em logica — na andlise tedrica do conhecimento
cientifico para que aquela teoria se torne inviavel. Esse novo enfoque nos
indica que a realidade determina nossa experiéncia; que a realidade determina
0 objeto da ciéncia e seu método, e que é totalmente impossivel estudar os
conceitos de qualquer ciéncia prescindindo das realidades representadas por
esses conceitos. F. Engels assinala varias vezes que para a l6gica dialética a
metodologia das ciéncias ¢ o reflexo da metodologia da realidade. [...] ‘A
dialética subjetiva, o pensamento dialético ndo é mais do que um reflexo do
devir através de contradigoes (...)’ [...] aqui aparece claramente a exigéncia de
levar em consideracéo a dialética objetiva da natureza na hora de investigar a
dialética subjetiva em tal ou qual ciéncia, ou seja, 0 pensamento dialético
(VIGOTSKI, 1996, p.246).

Nesta citacdo de Vigotski (1996) notamos como atribui a crise da psicologia ao
método que se usava nha sua época, e critica 0 método da l6gica formal porque nédo
consegue relacionar os processos histéricos com os métodos da ciéncia fundamentada
nessa logica formal. Para Vigotski (1996), o problema da ciéncia da sua época é a
analise dos objetos da Psicologia desconectada de perspectiva historica e dialética. Para
solucionar esse problema, propde o método da légica dialética — perspectiva realista-
objetiva — na qual a sua teoria de conhecimento se fundamenta no materialismo e sua
l6gica na dialética. Desta forma, Vigotski (1996) propde um salto qualitativo na ciéncia
psicolégica, porque mostra que 0s objetos e fendmenos da realidade determinam a
experiéncia humana, o objeto da ciéncia e seu método. Segundo Vigotski (1996), ndo ha
como separar a realidade historica da ciéncia, de seus procedimentos como forma de
desmembrar o objeto da ciéncia e conhecer sua esséncia hum processo histérico. Assim,

a superacao do problema de crise da Psicologia pode ser atingida quando:

Somente a rendncia radical ao empirismo cego, que persegue as sensagdes
introspectivas diretas e estd cindido internamente em dois; somente a
emancipacgdo da introspeccdo, sua exclusdo de um modo parecido a como
foram ignorados os olhos em fisica; somente a ruptura em duas psicologias e
a escolha entre ambas de uma sé oferecem a saida para a crise. A unidade
dialética da metodologia e da préatica com a psicologia constitui o destino e a
sorte de uma dessas psicologias; a completa renGncia a pratica e a
contemplacdo das esséncias ideais sdo a sorte e 0 destino da outra; a ruptura
total e a separagdo entre ambas séo a sorte e o destino comum que espera a
ambas (VIGOTSKI, 1996, p.353).

Vigotski (1996) rejeita 0 empirismo como método da Psicologia porque se
fundamenta nos dados resultantes das sensacGes, percepcdes e representacdes, sendo

que partindo destes dados é impossivel ao empirismo chegar a esséncia dos objetos e
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dos fendmenos porque o empirismo ndo apreende essa esséncia em movimento e dentro
de um contexto historico de desenvolvimento.

A Unica saida para esta crise da Psicologia, segundo Vigotski (1996), é entre a
unidade dialética da teoria e da praxis, ou seja, a juncdo entre o0 método e a metodologia
fundamentados nos pressupostos do materialismo histérico-dialético.

Desta forma, Vigotski (1996) rejeita todo método e metodologia que se
fundamenta na l6gica formal, denunciando ao mesmo tempo, que muitos deles dizem
que sdo diferentes, porém, ao analisa-los verificou que estdo fundamentados sempre nos
principios da l6gica formal, na qual os objetos de estudo e fenbmenos da realidade ndo
sdo objetivos. E para a l6gica dialética, os objetos e fenbmenos da realidade existem de
forma objetiva, independente da nossa consciéncia, sendo todo cognosciveis.

Depois de rejeitar as diversas formas de idealismo e materialismo mecanicista
para resolver a crise da Psicologia, Vigotski (1996) fundamenta que a solucdo a essa
crise s6 pode dar-se por meio do materialismo historico-dialético do marxismo, como

método e metodologia:

Se nos lembrarmos do que dissemos anteriormente sobre 0 método indireto,
poderemos nos dar conta facilmente de que a analise e 0 experimento
pressupdem o estudo indireto: através da anélise dos estimulos chegamos
finalmente a desvendar o mecanismo da reacdo; pela andlise do
destacamento, interpretamos o movimento dos soldados; pela forma da
fabula, podemos compreender as reagdes que esta causa. Em esséncia, é o
mesmo que diz Marx quando compara a forca da abstragdo com o
microscOpio e com 0s reagentes quimicos nas ciéncias naturais. Todo O
capital estd escrito segundo esse método: Marx analisa a “célula” da
sociedade burguesa — a forma do valor da mercadoria — e mostra que é mais
facil estudar o organismo desenvolvido do que a célula. Nesta I a estrutura
de toda a construcéo e de todas as formas econémicas. Para o leigo, diz ele,
pode parecer que sua analise se perde num labirinto de sutilezas. E, com
efeito, sdo sutilezas; do mesmo tipo que nos apresenta, por exemplo, a
anatomia microldgica (K. Marx e F. Engels, Obras, t.23, p.6). Se alguém
conseguisse descobrir essa célula em Psicologia — 0 mecanismo de uma
reacdo —, teria encontrado a chave de toda a Psicologia (VIGOTSKI, 1996,
p.374).

Desta forma, Vigotski (1996) apresenta a sua nova Psicologia Geral
fundamentada nos pressupostos do materialismo historico-dialético, contrapondo-se a
toda ciéncia que tem como base o idealismo. Fundar O Capital da Psicologia, desde a
perspectiva do método marxista, € desvelar a célula unitaria, a esséncia dos objetos e
dos fenbmenos da realidade. Marx descobre a célula do seu Capital no valor como forca

motriz do capitalismo. Assim, a nova Psicologia deve buscar a sua célula unitaria para
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explicar o desenvolvimento psiquico do ser humano. Para Vygotski (1991) essa célula

seria a linguagem:

A dialética abarca a natureza, o pensamento, a historia: é a ciéncia em geral,
universal ao maximo. Essa teoria do marxismo psicologico ou dialética da
Psicologia € o que eu considero Psicologia Geral. (VIGOTSKI, 1996, p.392-
393).

No entanto, Vigotski (1996, p. 395) esclarece que:

Néo quero receber de lambuja, pescando aqui e ali algumas citacOes, o que €
a psique, o que desejo é aprender na globalidade do método de Marx como se
constréi a ciéncia, como enfocar a analise da psique. (VIGOTSKI, 1996,
p.395).

Vigotski (1996) radicaliza com a expressdo “marxista”, porque essa expressao

ja traz intrinsecamente ser materialista histérico-dialetico, desta forma:

Um marxista-historiador nunca diria: “historia marxista da Russia”.
Consideraria que isto se depreende dos proprios fatos. “Marxista” é para ele
sindnimo de “verdadeira, cientifica”; ndo reconhecemos outra histéria a néo
ser a marxista. E para nés a questdo deve ser formulada assim: nossa ciéncia
se tornard marxista na medida em que se tornar verdadeira, cientifica; e é
precisamente a sua transformacgdo em verdadeira, € ndo a coordena-la com a
teoria de Marx, que nos dedicaremos. [...] A Psicologia marxista ndo é uma
escola entre outras, mas a Unica Psicologia verdadeira como ciéncia; outra
Psicologia, afora ela, ndo pode existir. E, pelo contrério: tudo que ja existiu e
existe de verdadeiramente cientifico na Psicologia faz parte da Psicologia
marxista: esse conceito € mais amplo que o de escola e inclusive o de
corrente. Coincide com o conceito de Psicologia cientifica em geral, onde
quer gue se estude e seja quem for que o faga (VIGOTSKI, 1996, p.415).

Para ele, ser marxista € usar o método e a metodologia fundamentados no
proprio materialismo histérico-dialético. Ser marxista é ver os objetos e fenémenos
exteriores a propria consciéncia humana, ver que a realidade em si é objetiva e nao
produto da manifestacdo consciente do psiquismo humano é, enfim, apreender a
esséncia num processo histérico e dialético por meio das contradicdes que se ddo neles.

Desta forma, Vigotski (1996, p.416) conclama a nova Psicologia marxista:

Ele conclama uma Psicologia como ciéncia, com seus proprios objetos e
fendmenos da realidade, independente de qualquer outra ciéncia, tanto
idealista como materialista mecanicista. (VIGOTSKI, 1996, p.416).
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A nova Psicologia de Vygotski se diferencia das outras psicologias da sua época
porque descobre que o desenvolvimento do psiquismo humano se concretiza pela
influéncia do exterior que, num processo dialético, se internaliza no préprio psiquismo
humano desenvolvendo suas préprias Fungdes Psiquicas Superiores. Desta forma, o
exterior é internalizado por meio dos signos e ferramentas, de forma dialética.

Tendo essa Psicologia seu alicerce no materialismo historico-dialético possui

uma missao fundamental:

Com esse nome nossa ciéncia entrara na nova sociedade, no limiar da qual
comeca a se estruturar. Ser donos da verdade sobre a pessoa e da propria
pessoa € impossivel enquanto a humanidade ndo for dona da verdade sobre a
sociedade e da propria sociedade. Ao contrario, na nova sociedade nossa
ciéncia se encontrara no centro da vida. “O salto do reino da necessidade ao
reino da liberdade” colocara inevitavelmente a questdo do dominio de nosso
préprio ser, de subordind-lo a nds mesmos. [...] Na futura sociedade, a
Psicologia serd, na verdade, a ciéncia do homem novo. Sem ela a
perspectiva do marxismo e da histéria da ciéncia seria incompleta
(VIGOTSKI, 1996, p.417).

O objetivo crucial e mais importante desta nova Psicologia fundada na escola
vygotskiana € a constituicdo de uma nova sociedade por meio de um novo ser humano
que domine suas caracteristicas bioldgicas, que forme e desenvolva a sua personalidade
e sua conduta por meio da formacdo e desenvolvimento das suas Funcgdes Psiquicas

Superiores, tais como: atencao, percepcao, memaria, pensamento e linguagem.

3.2 Principios do Método Microgenético da Teoria Historico-Cultural

Vygotski (1996) enfatiza que o método microgenético analisa 0s objetos e 0s

fendbmenos na sua totalidade e ndo como estaticos e isolados, desta forma:

Ya se entiende claramente que el propio sentido del analisis debe modificarse
de raiz. Su tarea fundamental no es descomponer el todo psicolégico en
partes e incluso en fragmentos, sino destacar el conjunto psicolégico integral
determinados rasgos y momentos que conservan la primacia del todo
(VYGOTSKI, 1996, p.99-100).

Desta forma, Vygotski (1996) propde elaborar uma vinculagdo entre a psicologia
geral e o materialismo historico-dialético, da mesma forma como Marx tinha feito

partindo das categorias desse materialismo para analisar a mais-valia, o capital e a
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alienacdo para relacionar as ideias do materialismo historico-dialético com a critica a
economia politica; foi necessario, assim, desenvolver categorias gerais, mas de
fundamentos estritamente psicolégicos para estabelecer uma relacdo entre a psicologia e
0 marxismo. Por isso, Vygotski (1996), parte das seguintes premissas: a chave para
compreender 0s processos das Fungdes Psiquicas Superiores sdo 0s instrumentos e 0s
signos empregados na atividade mediada; essas Fungdes Psiquicas Superiores do ser
humano possuem sua origem no contexto historico-cultural do ser humano, na cultura
onde ele esta inserido; a concepgdo historica do desenvolvimento do ser humano e, por
altimo, a sua total confianca na analise do método genético como forma de abstrair e
generalizar a formag&o e desenvolvimento do proprio ser humano.

O método dialético analisa essas peculiaridades interconectadas, ou seja, em
unidades e ndo em elementos sem conexdes e sem movimento. Assim, 0 método
Genético Experimental (Microgenético) de Vygotski (1996) se prop6e a destacar as
peculiaridades do todo, descobrir seus nexos e sua esséncia durante a analise em
unidades dos objetos e dos fendmenos da realidade, composto de quatro principios

fundamentados no materialismo histérico-dialético:

3.2.1 Analise dos objetos e os fenbmenos da realidade como processos e ndo como
produtos.

Vygotski (1996) afirma:

El anélisis del objeto debe contraponerse al analisis del proceso el cual, de
hecho, se reduce al despliegue dinamico de los momentos importantes que
constituyen la tendencia histérica del proceso. [...] Dicho en pocas palabras,
la tarea que se plantea un andlisis asi se reduce a presentar
experimentalmente toda forma superior de conducta no como un objeto, sino
como un proceso, Yy estudiarlo en movimiento, para no ir del objeto a sus
partes, sino del proceso a sus momentos aislados (VYGOTSKI, 1996, p.101).

Processo compreendido em movimento e em interconexdes entre o todo que
constitui os objetos e os fendmenos da realidade. Analisar s6 produto em si mesmo
permite apenas possuir as peculiaridades que sdo comuns entre eles e desde esta
perspectiva chegar a uma generalizacdo abstrata irreal. Por isso, analisa-los como
processo € ir de uma forma sincrética a uma sintese que capta o essencial nos objetos e

nos fendmenos da realidade. A formacdo e o desenvolvimento do pensamento
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conceitual passam necessariamente pela superacdo do pensamento sincrético, que tem

sua fonte no conhecimento sensitivo e perceptivo.

3.2.2 Contraposicao entre a Anélise Descritiva e a Analise Explicativa

Na época de Vygotski (1996) era comum entre os psicélogos e os pedagogos
analisar os objetos e os fendmenos da realidade apenas por meio de uma descricéo,
fundamentados na l6gica formal calcada no idealismo e na metafisica, como também
em alguns materialistas mecanicistas.

Vygotski (1996) explica a diferenga entre descrever e explicar os objetos e 0s

fendbmenos da realidade desta forma:

Hemos visto que en la vieja psicologia el concepto de andlisis coincidia de
hecho con el concepto de descripcion y era contrario a la tarea de explicar los
fendmenos. Sin embargo, la verdadera mision del andlisis en cualquier
ciencia es justamente la de revelar o poner de manifiesto las relaciones y
nexos dinamico-causales que constituyen la base de todo fendmeno que se
estudia y no s6lo su descripcion desde el punto de vista fenoménico
(VYGOTSKI, 1996, p. 101).

A andlise descritiva ndo permite chegar as peculiaridades, conduzindo a uma
generalizacdo comum que culmina numa abstracdo irreal que ndo corresponde a
esséncia dos objetos e dos fenbmenos da realidade. Por meio da descricdo sO se
consegue captar o que € dado pelas sensagdes, percepcOes e representagdes,
impossibilitando captar a esséncia deles por meio da descri¢cdo porque s6 mostra o lado
exterior dos objetos e dos fenémenos da realidade.

Ja a analise explicativa se fundamenta na légica dialética como caminho que
busca a generalizacdo essencial, empreendida por meio da analise das categorias do
materialismo histérico-dialético. Conforme o autor: "explicar significa estabelecer uma
conexao entre varios fatos ou varios grupos de fatos, explicar é referir uma série de
fenémenos a outra.” (VYGOTSKI 1996, p. 216). Essa é a questdo principal da analise
explicativa: chegar a estabelecer conexdes entre todos os fatos que compdem o objeto
estudado, explicar a relacdo dialética que acontece entre o objeto estudado e a realidade
que o compde histdrica e culturalmente.

Esta analise nos mostra que ndo podemos separar 0 objeto em si das formas

historicas da formacéo do desenvolvimento do pensamento conceitual.
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Luria (1992) leva em consideracdo o fato de que, na analise dos objetos e dos

fendmenos, o pesquisador tem que ter cuidado quando observa os seus dados, porque:

As observagdes simples® tém suas limitagdes. Podem levar a uma descrigio
de eventos imediatamente aparentes que seduza os observadores a realizarem
pseudo-explicacdes baseadas em seu préprio entendimento fenomenoldgico.
Este tipo de erro coloca em perigo o papel essencial da andlise cientifica. Mas
sO € perigoso quando a descricdo fenomenoldgica € superficial e incompleta.
A observacdo verdadeiramente cientifica evita estes perigos. A observacao
cientifica® n&o é pura descricdo de fatos separados. Sua meta principal é
visualizar um evento a partir do maior nimero possivel de perspectivas. O
olho da ciéncia ndo sonda uma "coisa", um evento isolado de outras coisas ou
eventos. Seu verdadeiro objeto é ver e entender a maneira pela qual a coisa
ou objeto se relaciona a outras coisas e objetos (LURIA, 1992, p. 182).

Assim, Luria (1992) faz uma diferenciagdo interessante entre a observagao
simples, da légica formal e a observacao cientifica que corresponde a logica dialética.
Assim, a observacgéo simples, que corresponde a légica formal, tem suas limitagcdes para
0 desenvolvimento e a formagdo de um pensamento conceitual porque se fundamenta
nas percepgdes e sensacdes do sujeito que dirige a observacdo sobre os dados dos
objetos e dos fendbmenos da realidade. Destaca-se, pois, que estas observacoes
fundamentadas na logica formal descrevem esses objetos e fendmenos da realidade
como sendo pseudoexplicacdes, ou seja, 0s resultados das observacbes fundamentadas
nas percepcdes e sensacGes individuais ou particulares sdo tomados como
generalizacbes que, na realidade, fundamentam-se nas observacGes empiricas
perceptivas e sensitivas. Desta forma, as observacdes simples ndo podem abstrair a
esséncia dos objetos e dos fendmenos da propria realidade.

Ja a observacdo cientifica pertence a logica dialética e, nessa perspectiva, a
observacdo dos objetos e dos fendbmenos da realidade ndo se realiza por pura
casualidade empirica, porgque a observacéo cientifica segue um processo de ascensdo do
abstrato para o concreto pensado visando analisar 0s objetos e fenbmenos em seu
proprio processo de formacdo e desenvolvimento, levando em consideracao as unidades

existentes no interior deles.

%1 Grifo nosso.
%2 Grifo nosso.
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3.2.3 Analise dos comportamentos aparentemente “fossilizados” por meio da
reconstituicéo da sua génese

Vygotski (1996) explica o que seria esta terceira lei da microgenética:

En psicologia solemos encontrar con bastante frecuencia procesos ya
fosilizados, es decir, que por haber tenido un largo periodo de desarrollo
histérico se han petrificado. La fosilizacion de la conducta se manifiesta
sobre todo en los llamados procesos psiquicos automatizados o0 mecanizados.
Son procesos que por su largo funcionamiento se han repetido millones de
veces vy, debido a ello, se automatizan, pierden su aspecto primitivo y su
apariencia externa no revela su naturaleza interior; diriase que pierden todos
los indicios de su origen (VYGOTSKI, 1996, p. 105).

Esta categoria da fossilizag&o dos objetos e fendmenos da realidade nos remete a
pensar naquelas generalizagdes fundamentadas na l6gica formal, porque, quando uma
crianca ndo consegue captar a esséncia, geralmente essa crianca é rotulada como
problematica e o problema que tem para captar é referenciado como problema
biologico, ou seja, o problema é apenas com ela, e ndo um problema de ensino, por
exemplo. Assim, certas condutas dos processos de aprendizagem sao fossilizadas nas
criancas como se fossem problemas delas. No entanto, Vygotski (1996) adverte que
esses elementos fossilizados ndo podem ser tomados como generalizagdes essenciais. A
aparéncia externa, o que € observado simplesmente, ndo pode revelar a esséncia; é
necessario ter uma observacao cientifica fundamentada na logica dialética para captar a
esséncia, as interconexdes em movimento e ndo em forma fossilizada.

Por isso Vygotski (1996) indica que, para superar esta forma fossilizada dos

objetos e fenbmenos da realidade, deve-se analisar desde a génese do problema, pois:

[...] no existe otra via que la del despliegue dinamico del proceso, es decir, la
indicacién de su origen. Por consiguiente, no debemos interesarnos por el
resultado acabado, ni buscar el balance o el producto del desarrollo, sino el
propio proceso de aparicion o el establecimiento de la forma superior tomada
en su aspecto vivo. Para ello, el investigador debe transformar
frecuentemente la indole automatica, mecanizada y fosilizada de la forma
superior, retrayendo su desarrollo histérico, haciéndola volver
experimentalmente a la forma que nos interesa, a sus momentos iniciales para
tener la posibilidad de observar el proceso de su nacimiento (VYGOTSKI,
1996, p. 105).

Levar em consideracdo que os objetos e os fendmenos da realidade tém

fundamentacéo historica e social é, portanto, conceber que tém movimento, produzem
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mudancas e transformacdes em direcdo as novas formagdes. Assim, o procedimento de
fossilizar acaba aparentemente com o movimento e ndo compreende que h& nexos entre
todos os objetos e os fendmenos da realidade.

Quando os objetos ou fendmenos da realidade estdo automatizados, mecanizados
e fossilizados devem ser colocados em “existéncia”, ou seja, devem ser vistos como
historicamente constituidos e, por meio dessa caracteristica historica, devem ser
analisados como processos e ndo como produtos finalizados. Por isso, todos os objetos e
os fenbmenos da realidade estdo em movimento, porque sdo historicamente

constituidos.

3.2.4 Analise de unidades ao invés de elementos

Vygotski (1993) avalia a questdo da analise em elementos e da analise em
unidades quando trata sobre o problema e 0 método de pesquisa na Psicologia da sua
época. Assim, debruca-se sobre duas categorias: pensamento e linguagem. Para o autor,
0 problema principal dessas duas categorias se da no plano da relacdo entre elas, no
entanto, o problema do pensamento e da linguagem sempre foi estudado ao longo da
ciéncia empirica e idealista, de modo que o que tange a relacdo existente entre eles
sempre foi um tema pouco explorado. Houve varias tentativas idealistas ou mecanicistas
para encontrar essa relacdo, mas nunca obteve-se uma resolucdo porque 0 método e a
metodologia ndo davam conta de encontrar esse nexo essencial.

Vygotski (1993) expressa esta tentativa de solucionar o problema do pensamento

e da linguagem desta forma:

Si intentamos formular en pocas palabras los resultados del estudio sobre el
problema del pensamiento y el lenguaje en la historia de la psicologia
cientifica, podemos decir que las distintas aproximaciones han oscilado
siempre y repetidamente entre dos polos extremos: entre la identificacion,
completa fusién del pensamiento y la palabra, y la total y absoluta ruptura y
separacion metafisica. (VYGOTSKI, 1993, p.16).

Ambos o0s polos extremos se fundamentavam no aspecto bioldgico, que seria o
eixo comum existente entre os dois polos. Os partidarios do polo da identificacdo

afirmam que pensamento e linguagem coincidem, sdo iguais em toda sua manifestacao
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exterior e, se coincidem, ndo ha por que ser analisado. J& os partidarios da ruptura e da
separacgdo enfatizam que sdo elementos diferentes e que, se ha uma relacdo entre eles, é
sO6 uma pura relagdo mecénica que igualmente ndo motiva a sua analise.

Vygotski (1993) propbe que o problema da identificagdo externa ou ruptura
entre pensamento e linguagem tem como causa o tipo de analise que se usa, ou seja, que

0 tipo de método estd fundamentando essa forma de analise. Assim, expressa que:

Conviene distinguir dos clases de analisis utilizados en psicologia. La
investigacién de cualquier entidad psiquica presupone obligatoriamente un
analisis. Este analisis puede adoptar dos formas basicamente diferentes; una
de ella es la responsable del fracaso de todos los intentos de resolver este
problema; mientras la otra es el Unico punto de partida acertado para
acercarnos, aunque sélo sea el primer paso, hacia su correcta resolucion
(VYGOTSKI, 1993, p. 17).

Na sua analise, Vygotski (1993) consegue distinguir que ha dois tipos de analise
e que uma é responsavel pelo fracasso de resolver o problema entre pensamento e
linguagem, enquanto a outra se posiciona como saida para tal problematica. Assim, o
problema se da no tipo de método que se utiliza para analisar a esséncia do pensamento
e da linguagem. Se o problema é o método, entdo devemos destacar a sua
fundamentacéo teorica, porque cada metodo se fundamenta numa teoria.

Vygotski (1993) assinala que ha dois tipos de analise: por elementos e por

unidades. Vejamos o que diz sobre a analise por elementos:

El primer procedimiento de andlisis psicoldgico se puede denominar de
descomposicion de conjuntos psiquicos complejos en sus elementos. Cabe
compararlo con el andlisis quimico del agua por descomposicion en
hidrogeno y oxigeno. Lo esencial de este tipo de andlisis consiste en que
obtiene, como resultado, productos de naturaleza distinta a la del conjunto
analizado, elementos privados de las propiedades inherentes al conjunto pero
dotados de otras nuevas e insospechadas en aquél. Al investigador que en su
deseo de resolver el problema del pensamiento y el lenguaje lo descompone
en uno y otro, le sucede exactamente lo mismo. (VYGOTSKI, 1993, p. 18).

Vygotski (1993) caracteriza a analise por desmembrar ou descompor 0s
conjuntos psiquicos complexos em seus proprios elementos constitutivos e em partes
essenciais que compdem o0s objetos e fenbmenos da realidade. Este desmembramento
dos conjuntos psiquicos leva em consideracdo as caracteristicas essenciais, no entanto,

ndo chegam a ser a célula essencial que explica todos os conjuntos dos objetos e dos
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fenbmenos. Assim, no caso do problema do pensamento e da linguagem, esta analise so
faz desmembramento destas categorias em suas constitui¢cdes externas; elaborando uma
conexdo mecanica externa entre: ‘“elementos para recomponer, siguiendo
procedimientos meramente especulativos, las propiedades desaparecidas durante todo el
proceso de analisis, pero pendientes de explicacion” (Vygotski, 1993, p.18). Desta
forma, esta andlise por elementos, exclusivamente para “a psicologia que buscando las
propiedades significativas del pensamiento linguistico inherentes a él precisamente
como conjunto, lo descompone en elementos, buscara después en vano las
caracteristicas de la unidad propias del conjunto” (Vygotski, 1993, p.18).

Vygotski (1993) considera “como un método de conocimiento, en cierto modo,
opuesto al verdadero analisis”, esta forma empirica de realizar a descomposi¢cdo dos
conjuntos dos objetos e fendmenos em seus elementos. Para Vygotski (1993), aplicar

esta forma de analisar especificamente na Psicologia se mostra uma contradi¢éo:

De hecho, en psicologia esta forma de analisis resulta contradictoria; en lugar
de explicar las propiedades concretas y especificas del conjunto objeto de
estudio, le imprime una orientacion mas general, que aclara tan sélo aquello
que se refiere al lenguaje y al pensamiento como universalidades abstractas,
dejando al margen la posibilidad de aprehender las regularidades concretas
gue nos interesan. Es mas, el uso no planificado de este tipo de analisis
psicoldgico da lugar a profundos errores, ya que ignora la naturaleza unitaria
e integral del proceso que se estudia y sustituye las relaciones internas de
cohesion por relaciones mecanicas externas entre dos procesos heterogéneos
y extrafios el uno al otro (VYGOTSKI, 1993, p. 18-19).

Para Vygotski (1993), analisar os objetos e fen6menos da realidade em seus
elementos constitui-se contraditorio porque, no lugar de buscar as especificidades
concretas destas categorias, apresenta uma generalizacdo abstrata, irreal, ndo existente e
que ndo consegue apreender essas agdes concretas e reais que se dao em suas esséncias.
Também para Vygotski (1993) esta forma de analise em elementos se caracteriza pela
falta de planejamento metodoldgico e, por isso, gera grandes erros metodoldgicos para
captar a unidade e integralidade do processo. Logo, esta analise busca chegar a esséncia
dos objetos e fenbmenos substituindo as relaces internas que unifica por meio de
relacBes mecanicas externas. Assim, por meio desta analise, pensamento e linguagem
sdo separados em duas partes e, depois, ha uma intencdo de unifica-los por meio de uma
conexdo associativa mecanica e externa, desconfigurando totalmente pensamento e

linguagem.
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Para Vygotski (1993), esta anélise em elementos aplicada na Psicologia infantil,
especificamente na é&rea da linguagem infantil, provoca grandes prejuizos para

compreender o desenvolvimento do pensamento e da linguagem:

También en psicologia, el desarrollo del lenguaje infantil se ha estudiado
descomponiéndolo en el desarrollo de sus aspectos sonoros y fonéticos y el
de su aspecto semantico. Por un lado, la historia de la fonética infantil,
estudiada en todos sus detalles, ha sido absolutamente incapaz,de explicar,
aunque s6lo sea del modo méas elemental, los fenémenos que describe. Por
otro, el estudio del significado de la palabra en la infancia ha conducido a los
investigadores a la historia auténoma e independiente del pensamiento
infantil, sin relacion con la historia de la fonética de su lenguaje
(VYGOTSKI, 1993, p. 19).

A linguagem infantil, por meio da anélise em elementos, sempre se caracterizou
em desmembrar a linguagem infantil em seus elementos externos, como seus aspectos
sonoros, fonéticos e semanticos para apreender a esséncia dela. Ndo obstante, esta
forma de analisar a linguagem infantil ndo consegue mostrar o essencial que compde
cada elemento e como se relaciona internamente.

Frente a esta forma de analise, Vygotski (1993) propde a analise em unidades:

Creemos que sustituir este tipo de andlisis por otro muy diferente es un paso
decisivo y critico para la teoria del pensamiento y el lenguaje. Tendria que
ser analisis que segmentase el complicado conjunto en unidades. Por unidad
entendemos el resultado del analisis que, a diferencia de los elementos, goza
de todas las propiedades fundamentales caracteristicas del conjunto vy
constituye una parte viva e indivisible de la totalidad (VYGOTSKI, 1993,
p.19).

Para Vygotski (1993), esta analise em unidades se caracteriza por incluir todas
as propriedades fundamentais dos objetos e dos fenémenos da realidade, fazendo uma
generalizacdo concreta e mostrando a sua verdadeira esséncia, a sua célula viva que
comunica e se relaciona com o todo, sem perder suas especificidades individuais no
coletivo. Assim, por meio desta analise em unidades se apreende essa célula integradora
e se constitui uma parte viva, indivisivel dessa totalidade. Vygotski (1993) exemplifica

esta analise em unidades, quando trata sobre a formula da agua, e diz:

No es la formula quimica del agua, sino el estudio de las moléculas y del
movimiento molecular lo que constituye la clave de la explicacion de las
propiedades definitorias del agua. Asi, la célula viva, que conserva todas las



143

propiedades fundamentales de la vida, definitorias de los organismos vivos,
es la verdadera unidad de andlisis bioldgico (VYGOTSKI, 1993, p. 20).

Por meio da analise em unidades é possivel descobrir que a célula que leva a
esséncia da unidade na sua totalidade da dgua ndo constitui sua férmula quimica, sendo
a sua molécula, essa sim a esséncia que une a todos na totalidade.

Por analogia, Vygotski (1993) vai concluir que a célula que leva em si a
esséncia de unidade e sua totalidade entre pensamento e linguagem seria o significado,
que € o aspecto interno da palavra. Enfatiza, ainda, a importancia deste descobrimento

de analise em unidades para solucionar o problema entre pensamento e linguagem:

De la palabra hemos conocido siempre sélo su aspecto externo, el dirigido a
los demas. Su otro aspecto, el interno, su significado, es desconocido como la
cara oculta de la luna, ha permanecido y permanece sin estudiar. No obstante,
es ahi precisamente donde se oculta la posibilidad de resolver las cuestiones
gue nos interesan sobre las relaciones entre el pensamiento y el lenguaje,
porque es en el significado de la palabra donde reside la clave de la unidad
que denominamos pensamiento linglistico (VYGOTSKI, 1993, p. 20).

Por meio desta analise em unidades, fundamentada na logica dialética, é possivel
descobrir a esséncia que unifica pensamento e linguagem na sua totalidade. Essa célula
viva € o significado, que leva em si todas as determinagdes historicas do
desenvolvimento da humanidade. O significado, como unidade e nexo na totalidade, € o
que reflexa a realidade na consciéncia de forma qualitativa, diferente da analise em seus
elementos.

Assim, Vygotski (1991) destaca a importancia de realizar a analise em unidades

e ndo em elementos, por meio desta fundamentacao:

[...] a analise pela decomposicdo em elementos ndo € de fato uma verdadeira

andlise, aplicavel a resolucdo de problemas concretos em qualquer tipo de
fendmeno. Interpretando estas Ultimas como os produtos da analise que,
diferentemente dos elementos, constituem os componentes primarios, nao
com relacdo a generalidade do fendmeno a estudar, mas somente com relagdo
as suas caracteristicas e propriedades concretas. Essas unidades,
diferentemente dos elementos, ndo perdem as propriedades inerentes ao todo
que devem ser objeto de explicacdo, sendo que encerram em sua forma mais
simples e primaria essas propriedades do todo que tem motivado a analise
(VYGOTSKI, 1991, p. 288).

A analise em unidades permite conhecer dados que aclaram a verdadeira

esséncia dos objetos e dos fenbmenos da realidade, também permite estudar o
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desenvolvimento, seu funcionamento e sua propria estrutura da unidade dialética.
Assim, esta analise em unidades é fundamental para realizar a ascensdo do abstrato ao

concreto.

3.3 Os procedimentos metodoldgicos da pesquisa bibliogréfica na perspectiva
dialetica

Na perspectiva dialética, a pesquisa € compreendida como um processo em
constante movimento e transformacdes, onde o pesquisador possui “uma atitude e uma
pratica tedrica de constante busca que define um processo intrinsecamente inacabado e
permanente” (MINAYO, 1994, p.23) por meio do qual elabora um cronograma de
atividades para que possa aproximar-se de forma teérica da realidade, sendo que esta
realidade se constitui como fonte “histérico-cultural” acessivel via anélise dialética, que
pode apropriar-se da esséncia dos objetos e dos fenémenos.

A pesquisa dialética é uma maneira epistemoldgica de compreender e analisar 0s
objetos de estudos sempre em constante movimento. Assim, esta pesquisa dialética
apresenta especificidades dos objetos e dos fendmenos, tais como:

a) é histdrica: essas especificidades dos objetos e dos fendmenos estdo
localizadas temporalmente, podendo ser transformadas porque estdo em
constante movimento, como processos que sofrem modificacdes;

b) possui consciéncia histdrica: os objetos e os fendmenos tém sentidos proprios
que ndo lhe sdo atribuidos pelo pesquisador de forma individual, sendo que
Ihe sdo dados pela totalidade do ser humano, na medida em que se relaciona
em sociedade;

c) apresenta uma identidade com o sujeito: para Minayo (1994), o pesquisador
se identifica com o objeto de estudo como forma de apropriar-se da esséncia
do objeto e dos fenbmenos. Esta identificacdo se da pelo fato de que o
pesquisador se propde investigar o desenvolvimento e a formacdo do
pensamento humano, suas formas de relacdes vivenciadas pelo ser humano na
coletividade;

d) é intrinseca e extrinsecamente ideoldgica porque “veicula interesses e Visdes
de mundo historicamente construidas e se submete e resiste aos limites dados

pelos esquemas de dominacdo vigentes” (MINAYO, 1994, p. 21). Significa
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que o ser humano se caracteriza por ser politico pelo fato de pertencer a uma
classe social. Desta forma, o pesquisador se identifica interna e externamente
com os objetos e os fendmenos porque o social determina a sua consciéncia.
Esta identificacdo vai corresponder a sua praxis porque o préprio pesquisador
sofre os tramites ideoldgicos contidos nos objetos e nos fendmenos;

e) € essencialmente qualitativa: os objetos e os fendmenos correspondem a
realidade social e levam em si mesmos a esséncia que deve ser compreendida
e abstraida, ndo excluindo os dados quantitativos (MINAYO, 1994). Esses
dados quantitativos, num processo dialético, sdo incorporados no novo como
qualitativos, mostrando as generalizacBes unitarias que compdem os objetos e

os fendbmenos.

3.3.1 Passos dos procedimentos metodologicos da pesquisa

3.3.1.1 Primeiro passo: definicdo do percurso metodoldgico
e a exposicdo do método

Antes mesmo de comecar esta pesquisa de cunho tedrico optamos pelo método
historico-dialético, porque nos permite aprofundar as especificidades que compdem
nosso objeto de estudo. Desta maneira, estamos de acordo com o0 pensamento de

Vygotski (1996), que concebe o método como fundamental em qualquer pesquisa, pois:

La bisqueda del método se convierte en una de las tareas de mayor
importancia de la investigacion. EI método, en este caso, es al mismo tiempo
premisa y producto, herramienta y resultado de la investigacion. [...] La total
revelacion del método debera ser el objetivo de toda la obra en su conjunto.

[...] El problema del método es el principio y la base, el alfa y el omega de
toda la historia del desarrollo cultural del nifio (VYGOTSKI, 1996, p.47).

Definir que método guiara a pesquisa foi fundamental para a teoria de Vigotsky
porque permitiu orientar e planificar todo o processo de busca e objetivacao da esséncia
dos objetos e dos fendmenos. Desta forma, realizar uma pesquisa com o método

dialético, para Vygotski (1996), é:

Estudiar algo histéricamente significa estudiarlo en movimiento. Esta es la
exigencia fundamental del método dialectico. Cuando en una investigacion se
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abarca el proceso de desarrollo de algin fendmeno en todas sus fases y
cambios, desde que surge hasta que desaparece, ello implica poner de
manifiesto su naturaleza, conocer su esencia, ya que s6lo en movimiento
demuestra el cuerpo que existe. Asi pues, la investigacion histérica de la
conducta no es algo que complementa o ayuda el estudio teorico, sino que
constituye su fundamento (VYGOTSKI, 1996, p. 67-68).

O método dialético utilizado por Vygotski (1996) lhe permite estudar a esséncia
dos objetos e dos fendbmenos em movimento, ou seja, dentro de um contexto historico e
cultural, segundo as leis da prépria dialética, até chegar a uma sintese que sera o inicio
de algo novo. Estudar o pensamento humano por meio do método dialético € mostrar
como se da o desenvolvimento e a formacdo do préprio pensamento, como acontece 0
salto do pensamento pré-conceitual para o pensamento complexo, objeto de estudo de
nossa pesquisa.

Gongalves (2001) também fundamenta o motivo que levou Vygotski (1996) a

usar o método do materialismo histérico-dialético:

As categorias metodoldgicas da dialética, numa perspectiva materialista
permitem o movimento da aparéncia para a esséncia; do empirico e abstrato
para o concreto; do singular para o universal a fim de alcangar o particular;
permitem tomar as totalidades como contraditérias. Aliadas a nocdo de que o
sujeito ativo, em relagdo com o objeto, é histérico, tais categorias respondem
a necessidade de conhecimento do diverso, das particularidades, do
movimento, sem cair no relativismo e sem perder o sujeito, que, assim
entendido, é necessariamente integral, pleno. Permitem, ao mesmo tempo,
explicar e compreender (GONCALVES, 2001, p. 124).

O método historico-dialético é uma alternativa metodologica que assinala a
possibilidade de superacdo da dicotomia sujeito-objeto, pois indica a necessidade e a
transformacédo do psiquismo humano pela mediacdo semidtica da cultura humana. O
objeto estudado tem relacdo dialética com o proprio sujeito, propulsor da pesquisa.
Quando assinalamos esta reciprocidade intrinseca entre o objeto e o sujeito estamos
indicando tomar na sua totalidade ambos os elementos e ir a busca da origem de um
determinado problema. O método historico-dialético ndo nos permite pensar nem agir
dicotomicamente, porgue esse método tem uma acéo abrangente, totalizante e s6 analisa
0 processo dos fatos, ndo o resultado final do processo. Aqui, dialeticamente, podemos
afirmar que o processo indica a forma qualitativa da pesquisa, contrapondo-se a analise
exclusivamente quantitativa, cujo objetivo principal é a comprovacédo dos resultados por

meio de instrumentos numéricos, estatisticos.
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Por isso, apreender e compreender os fatos da realidade do pensamento das
criancas inclui as concepgbes tedricas e o conjunto de técnicas definidos pelo
pesquisador para alcancar respostas ao objeto de estudo proposto.

O método historico-dialético se constitui como 0 guia de nOSsSO Processo
investigativo e de analise dos objetos e dos fenémenos da prépria realidade humana.

Por meio do método dialético conseguimos trabalhar a contradicéo e o conflito;
o ‘devir’; o movimento histérico; a totalidade e a unidade dos contrarios; além de
apreender, em todo o percurso de pesquisa, as dimensdes filoséfica, material/concreta e
politica que envolvem o nosso objeto de estudo, que é a formagdo e o desenvolvimento
do pensamento conceitual na crianga de 4 a 6 anos na perspectiva da Teoria Histérico-
Cultural.

Cabe salientar que a opcdo pela perspectiva dialética se difere de outras que
compreendem epistemologias varias, ndo por considera-la a melhor no ambito da
pesquisa cientifica, mas porque permite pontuar as diferencas paradigmaticas entre esse
método e o de outras teorias do conhecimento; a nenhuma linha de pensamento ou
método cabe, porém, o monopolio da apreensdo e explicacdo total e completa da
realidade social. No método dialético, o pesquisador € orientado a afirmar com clareza a
partir de qual concepcéo esta situada a investigacéo e a analise empregada sobre o0 seu
objeto (IANNI, 1988).

Por meio do método historico-dialético conseguimos fazer uma reflexéo critica e
totalizadora porque submetemos a analise toda interpretacdo pré-existente relativa a
formacdo e ao desenvolvimento do pensamento conceitual da crianca de 4 a 6 anos.

Tivemos essa necessidade da revisdo critica dos conceitos ja existentes sobre o
desenvolvimento e a formacdo do pensamento, a fim de que fossem incorporados ou
superados criticamente. Assim, buscamos aprofundar e chegar a esséncia das relagdes,
dos processos e das estruturas envolvendo na analise, também, as representacGes
ideoldgicas ou teoricas construidas sobre o objeto em questdo. O conhecimento da
realidade ndo é apenas a simples transposicdo dessa realidade para o pensamento, pelo
contrario, consiste na reflexdo critica que se da a partir de um conhecimento acumulado
e que ird gerar uma sintese, o concreto pensado (QUIROGA, 1991). Desta forma, o
pensamento tem que estar em constante dialogo com o real, isto é, as categorias sao
apreendidas a partir da realidade, da observacdo empirica do movimento historico
concreto (QUIROGA, 1991; PONTES, 1997).
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Esse desvendamento do real e a apreensdo da sua esséncia consistem em
aproximagodes sucessivas que ndo sdo lineares porque o que prevalece sdo os elementos
produzidos social e historicamente. Assim, para se apreender essa realidade como uma
totalidade complexa e em movimento faz-se necessaria g construcdo de mediacdes, de
um sistema de mediacgdes. O processo é reflexivo, pois a razdo reconstr6i 0 movimento
do real para depois realizar o caminho de volta até o objeto, caminho este muito mais
rico porque traz consigo novas e multiplas mediacGes (PONTES, 1997).

Neste sentido, Frigotto (2004) afirma que o método histérico-dialético, por ser

uma concepcao ontoldgica, histdrica e cientifica, consegue:

[...] ir & raiz da condigdo humana, no interior das relagdes sociais capitalistas,
de forma mais abrangente e radical em relagdo as demais concepcles e
teorias vigentes. Também e por conseqliéncia, este instrumental critico
permite revelar a natureza anti-social e anti-humana das relagGes capitalistas
(FRIGOTTO, 2004, p. 3).

Toda a pesquisa de Vygotski (1996) orienta-se em ir ao interior, a raiz do
problema humano, para analisar e compreender a propria origem do problema no ser
humano. Esta forma de fazer pesquisa, de ir a raiz da condi¢cdo humana, significou uma
verdadeira revolucdo nos principios metodoldgicos que buscavam compreender o
psiquismo humano ou as Fung¢des Psiquicas Superiores da otica histérico-cultural.

O estudo da génese humana nos mostra que ha uma relacéo histérica e cultural,
interpsicologica e intrapsicologica na formacdo do ser humano. Resumindo, diriamos
que o ser humano € a soma da totalidade dessas relagdes concretas e reais. E € nessa
totalidade que encontraremos no ser humano a origem do préprio desenvolvimento
integral do homem. SO conseguiremos ir a raiz do problema usando o método histérico-

dialético.

3.3.1.2 Segundo passo: a construcdo do desenho metodoldgico
e a escolha dos procedimentos

Para Gil (1994), a pesquisa bibliografica € um dos métodos que possibilitam o
amplo alcance de informacdes, além de permitir a utilizacdo de dados dispersos em
inimeras publicacdes, auxiliando também na construcdo ou na melhor definicdo do

quadro conceitual que envolve o objeto de estudo proposto.
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Para Salvador (1986), a pesquisa bibliografica, como estudo teorico elaborado a
partir da reflexdo pessoal e da analise de documentos escritos, originais primarios
denominados fontes, segue uma sequéncia ordenada de procedimentos.

Em nossa pesquisa tivemos atencdo constante aos objetivos propostos e aos
pressupostos que envolvem o estudo com a finalidade de uma vigilancia epistemolégica
para ndo sairmos dos implicagdes do método dialético.

Os procedimentos adotados foram:

e Participacdo no grupo NEEVY para aprimorar a fundamentagdo tedrica sobre a
prépria Teoria Historico-Cultural, com leituras e discussdes realizadas ao longo
do Doutorado;

e Pesquisas bibliograficas em livros, dissertaches e teses, nas bibliotecas da
Universidade Federal de S&o Carlos (UFSCar) e na biblioteca da Universidad de
la Habana, Cuba, em ocasido do Doutorado-sanduiche realizado de setembro a
dezembro de 2015;

e Realizacéo de anota¢des em caderno de campo, onde se sintetizava a analise dos
dados referentes a formacéao e ao desenvolvimento do pensamento conceitual em

criancas de 4 a 6 anos.

3.4 As etapas da pesquisa tedrica no método dialético

Para que ndo aconteca a dispersao epistemologica, Salvador (1986) recomenda o
uso de uma sequéncia de procedimentos que devem ser levados em consideracao
durante a pesquisa, conformando quatro etapas de um processo continuom que

pressupde a etapa precedente e se completa na seguinte, a saber:

a) Etapa da elaboracdo do projeto de pesquisa: o tema escolhido para ser
analisado e sintetizado é o desenvolvimento do pensamento conceitual nas
criancas de 4 a 6 anos, na perspectiva da Teoria Historico-Cultural. Assim, o
problema formulado seria verificar: Que fundamentos teoéricos sao
necessarios para compreender o desenvolvimento do pensamento
conceitual de criancas de 4 a 6 anos na Educacdo Infantil, a partir dos

subsidios da Teoria Histérico-Cultural?
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Como objetivo geral nos propusemos sistematizar fundamentos
tedricos necessarios a compreensdo do desenvolvimento do pensamento
conceitual das criangas de 4 a 6 anos na Educagdo Infantil na
perspectiva da Teoria Histérico-Cultural.

O cronograma para o desenvolvimento da propria pesquisa teve seu
inicio em marco de 2012 com o objetivo de viabilizar a propria pesquisa no

tempo exato do Doutorado.

Etapa da investigagdo das soluges: corresponde a coleta das referéncias
bibliograficas, envolvendo dois momentos distintos e sucessivos:
levantamento da bibliografia e levantamento das informagdes contidas na
bibliografia.

Esta etapa da coleta de referéncias bibliograficas realizou-se na
Biblioteca Comunitaria da Universidade Federal de S&o Carlos
(BCo/UFSCar) e na Biblioteca da Faculdade de Psicologia da Universidad
de la Habana, Cuba, durante o periodo do doutorado-sanduiche financiado
pela agéncia CAPES. Assim, obtivemos resultados que nos possibilitaram
uma quantidade e qualidade de dados imprescindiveis no decorrer da coleta e

andlise dos dados.

c) Etapa da analise explicativa das solucdes: ja com os dados coletados

avancamos em analisar de forma critica e conceitual os documentos
bibliograficos. Assim, nesta etapa da pesquisa buscamos explicar ou

justificar os dados e/ou informacgdes contidas no material selecionado.

d) Etapa da sintese integradora: consiste no produto final do processo de

pesquisa, com o0 objetivo de mostrar a analise e a reflexdo dos dados
coletados. Compreende as atividades relacionadas a apreensdo do problema,
investigacdo rigorosa, visualizacdo de solucdes e sintese. E 0 momento de
conexdo com o material de estudo para leitura, anotacGes, indagacdes e
exploracbes, cuja finalidade consiste na reflexdo e na proposicdo de

solucdes.
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3.5 Os parametros da coleta de dados da pesquisa tedrica no método dialético

Para a coleta de dados foram usados alguns parametros que nos possibilitaram
delimitar o aprofundamento da nossa questdo de pesquisa. Tais pardmetros foram de
cunho:

a) Tematico: relacionamos as referéncias bibliograficas ao nosso objeto de
estudo. Assim, temas correlatos ao desenvolvimento e a formacdo do
pensamento foram pesquisados e analisados, tais como o desenvolvimento e a
formacédo do pensamento conceitual em criangas de 4 a 6 anos; a formagéo da
personalidade infantil; as categorias do materialismo historico-dialético e os
estudos sobre a dialética como logica e teoria do conhecimento.

b) Linguistico: usamos materiais bibliograficos produzidos em portugués e em
espanhol. Usamos a maioria de textos traduzidos dos seus originais em russo
para o espanhol.

c) Fontes bibliogréaficas: consultamos livros, periodicos, teses, dissertacdes,
coleténeas de textos, registros das orientadoras de Brasil e de Cuba, além de
registros das discussbes teoricas e praticas que aconteciam no grupo de
pesquisa NEEVY da UFSCar.

d) Cronoldgico: nossa pesquisa bibliografica sempre foi constante e em

evolucao, realizada no Brasil e em Cuba.

Numa pesquisa teorica a técnica utilizada € a leitura, pois é por intermédio dela
que se podem identificar as informacdes e os dados contidos no material selecionado,
bem como as relacdes existentes entre eles de modo a analisar a sua consisténcia com o

objeto de estudo.

3.6 A leitura como técnica da pesquisa tedrica no método dialético

Salvador (1986) orienta que sejam realizadas leituras sucessivas do material para
obter as informacGes e/ou dados necessarios em cada momento da pesquisa, identifica,

pois, diferentes etapas para esta técnica, a saber:
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a) Leitura de reconhecimento do material bibliografico: consiste em realizar

uma leitura rapida e atenta com o objetivo de localizar e selecionar o material
que apresenta as informacgdes ou dados sobre o tema pesquisado. Nesta etapa
realizamos incurses em bibliotecas do Brasil e de Cuba; incursdes em bases
de dados informatizados, revistas especializadas e participagdo em congressos
com o objetivo de obter maiores dados de referéncias e conhecer a maneira
pela qual o tema proposto estd sendo discutido e analisado no ambito de

congressos nacionais e internacionais.

b) Leitura exploratoria: uma leitura rapida cujo objetivo é verificar se as

informacGes e/ou dados selecionados interessam de fato para o estudo; requer
conhecimento sobre o tema, dominio da terminologia e habilidade no
manuseio das publicagdes cientificas. Momento de leitura dos sumarios e de
manuseio das obras para comprovar de fato a existéncia das informacdes que

respondem aos objetivos propostos.

Leitura seletiva: procura determinar o material que de fato interessa,
relacionando-o diretamente aos objetivos da pesquisa. Momento de sele¢éo
das informac@es e/ou dados pertinentes e relevantes, quando séo identificadas

e descartadas as informacg6es e/ou dados secundarios.

d) Leitura reflexiva ou critica: estudo critico do material orientado por

e)

critérios determinados a partir do ponto de vista do autor da obra, tendo como
finalidade ordenar e sumarizar as informacdes ali contidas. E realizada nos
textos escolhidos como definitivos e busca responder aos objetivos da
pesquisa. Momento de compreensdo das afirmacgfes do autor e do por que

dessas afirmacdes.

Leitura interpretativa: momento mais complexo pois delimita a pesquisa
tendo por objetivos:
e Relacionar as ideias expressas na obra com o problema para o qual

buscavamos respostas.
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e Interpretar as ideias do autor, acompanhada de uma inter-relacdo destas
com 0s Nnossos propodsitos. Foi necessario um exercicio de associagdo de
ideias, transferéncia de situages, comparacao de propdsitos, liberdade de
pensar e capacidade de criar.

e Analisar as obras das fontes secundarias que usam como referenciais as
obras das fontes primérias. Desta forma busca-se relacionar os dados para
chegar a uma sintese final sobre o problema levantado na questdo de

pesquisa.

f) Redacdo do trabalho de pesquisa: momento definitivo da producédo
bibliografica. E a apresentacdo do resultado e a resposta dada para a

comunidade académica e escolar sobre o resultado do trabalho de pesquisa.

O conhecimento da realidade ndo é apenas a simples transposicdo dessa
realidade para o pensamento, pelo contrario, consiste na reflexdo critica que se da a
partir de um conhecimento acumulado e que ira gerar uma sintese, o concreto pensado.

Isso serd o aporte fundamental da pesquisa usando a pesquisa bibliogréafica.
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CApPiTULO 4

FORMACAO E DESENVOLVIMENTO DO
PENSAMENTO CONCEITUAL NA CRIANCA DE 4 A 6 ANOS

Neste capitulo abordaremos a questdo que suscitou a nossa pesquisa, que €
realizar uma analise teorico-conceitual sobre “Que fundamentos tedricos sao
necessarios para compreender o desenvolvimento do pensamento conceitual de criancas
de 4 a 6 anos na Educacdo Infantil, a partir dos subsidios da Teoria Histérico-
Cultural?”.

Assim, o objetivo principal é: Sistematizar fundamentos tedricos necessarios a
compreensdo do desenvolvimento do pensamento conceitual das criangas de 4 a 6 anos
na Educacdo Infantil na perspectiva da Teoria Historico-Cultural.

Subjaz este trabalho a intencdo de propor formas de organizacdo da estrutura e
dos conteudos das atividades realizadas pelas criancas de 4 a 6 anos no contexto da
Educacdo Infantil, de tal forma que contribuam para o desenvolvimento do pensamento
conceitual em direcdo a superacdo do pensamento conceitual empirico, fundamentado
na logica formal, comum em todas as escolas tradicionais.

A nossa pesquisa se fundamenta nos trabalhos tedricos e experimentais de
Vygotski (1991, 1993, 1996, 2006 e 1997), nos quais o0 autor fundamenta que as
Funcgdes Psiquicas Superiores (percepcdo, atencdo, memaria, pensamento e linguagem)
sdo consideradas como resultados da interiorizacdo, por cada ser humano, dos produtos
da cultura humana: os materiais e 0s espirituais. Assim, estas funcdes estdo
dialeticamente unidas com o0s processos de formacdo e desenvolvimento do cérebro
humano.

Luria (1973, 1992) destaca a importancia desta conexdo dialética entre formacao
e desenvolvimento das Fungbes Psiquicas Superiores e o processo de formacdo de
novas estruturas funcionais do cérebro. O instrumento cultural se interioriza no
psiquismo humano e forma a sua personalidade porque todas as Fungbes Psiquicas
Superiores sdo relacdes de ordem social interiorizadas no ser humano. O valor da

socializacdo ndo se fundamenta s6 em fazer do individuo um ser social, mas, mediante o
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processo de mediacdo e interiorizacdo da producdo historico-cultural da humanidade,
formar e desenvolver o psiquismo humano.

Desta forma, Vygotski (1991, 1993, 1996, 2006 e 1997) destaca a importancia
do carater mediatizado das Funcdes Psiquicas Superiores pela utilizacdo de sistemas
especificos de sinais, tais como simbolos e signos, e pelo uso de instrumentos. Por meio
deste carater mediatizado as funcbes psiquicas elementares [primarias ou naturais ou
bioldgicas] se convertem em FuncGes Psiquicas Superiores.

O carater mediatizado das Funcgdes Psiquicas Superiores foi confirmado nos
experimentos realizados sobre memoria — por Leontiev (1972), Smirnov (1966),
Zinchenco (1949); percepcgéo — por Zaporozhetz (1963, 1967), Zinchenco (1956, 1962),
Ruscova (1957), Venguer (1969, 1976) e pensamento — por Teplov (1951), Shevariev
(1957), Galperin (1957, 1966), Venguer (1969, 1976) e Davydov (1987, 1988).

Os trabalhos de Vygotski e seus continuadores (Leontiev, Elkonin, Luria,
Zaporozhetz, Galperin, Davydov) consideram que a formacgéo e o desenvolvimento das
Fungdes Psiquicas Superiores estdo condicionados pela atividade externa material
pratica do ser humano. Por isso, a assimilacdo e a objetivacao da experiéncia historico-
cultural pelo ser humano constituem fator determinante para a formacdo e
desenvolvimento dessas FuncGes Psiquicas Superiores. Estes processos de assimilacdo e
objetivacdo da experiéncia historico-cultural sdo possiveis pela via de interiorizacéo.
Assim, os trabalhos de pesquisa realizados por Vygotski, Luria, Leontiev, Galperin,
Venguer, Rubinstein (1945) e outros mostram a importancia dos processos de
interiorizacdo da perspectiva dos processos de ensino e de aprendizagem, que ocorrem
por intermédio da mediacdo da atividade especifica que se realiza com a crianca. Assim,
a atividade que a crianca realiza por meio da mediacdo dos instrumentos e dos adultos
Ihe permite interiorizar e reproduzir como experiéncia individual uma série de
habilidades ja existentes no social em que estéa inserida.

Os tedricos ja citados da Teoria Histérico-Cultural rejeitam um conceito
evolutivo do desenvolvimento infantil e concedem uma grande importancia ao estudo e
especificacdo sobre os periodos criticos do desenvolvimento da crianga, porque estes
evidenciam mudancas qualitativas que acontecem nas suas atividades diarias e no seu
psiquismo. Por isso, especificar os periodos criticos é fundamental para a construcao
adequada de um sistema de Educacdo Infantil que busque produzir mudancas

qualitativas na crianga.
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Os estudos sobre formas de comunicagdo entre criancgas e adultos sdo destaques
para o desenvolvimento psicoldgico das criancas. Nesse sentido, ressaltam-se 0s
trabalhos de Zaporozhets, Laudis (1969) e Lisina (1974). Também, se destacam 0s
trabalhos de Vygotski, Leontiev, Luria, Rubinstein, Elkonin (1974), entre outros, a
respeito dos motivos, sentidos e significados da atividade e da mediagdo do adulto para
a formacéo e o desenvolvimento do psiquismo da crianca.

Focalizamos para esta pesquisa os trabalhos de Vygotski, Galperin, Zaporozhets,
Elkonin (1963), Davidov (1972), Venguer, Zinchenko, Ruscaya (1967) e Bozhovich
(1968), que realizaram pesquisas sobre formacdo e desenvolvimento do pensamento
conceitual da crianca na idade que corresponde a Educacdo Infantil.

Agora, nos ocuparemos de analisar o pensamento por complexos [“pensamiento
en complejos” Vygotski, 1993, p.138] como sendo caracteristico das criancas de 4 a 6
anos e se constituir enquanto salto qualitativo do pensamento pré-conceitual para o
pensamento conceitual, tipico dos adolescentes. Para Vygotski (1993), o pensamento
por complexos € muito importante para a formacdo e o desenvolvimento do proprio
pensamento l6gico da crianca porque se caracteriza no surgimento de novas formacoes
psiquicas, tendo o desenvolvimento da linguagem da crianga como eixo principal. Nesta
etapa, destaca-se como fundamental para seu éxito a comunicacdo que se da entre a
crianca e o adulto; a importancia da atividade que realiza a criangca como mediacgdo da
formacdo e do desenvolvimento do psiquismo; a atividade como instrumento mediador
para a assimilacdo das acOes e qualidades psiquicas, mediante determinadas acdes
praticas externas que, pelo processo de interiorizacdo, sdo internalizadas formando
novas acbes no psiquismo da propria crianca; a importancia da formacdo e do
desenvolvimento da linguagem como forca motriz do desenvolvimento do pensamento
da propria crianca.

Por meio destas acfes internas a crianga consegue compreender e examinar 0s
objetos e os fenémenos da realidade, descobrir as propriedades intrinsecas a eles e
estabelecer relacdes entre eles; acbes essas que constituem o contetdo fundamental do
desenvolvimento psiquico da crianca, assim como sdo as acbes de percepcdo,

pensamento e memdaria, ou seja, acdes das Funcdes Psiquicas Superiores.
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4.1 O desenvolvimento do pensamento sincrético ao pensamento conceitual

A nova forma de pensamento que caracteriza o pré-escolar ou a crianca de 4 a 6
anos é a formagao e desenvolvimento do pensamento por complexos.

Para Vygotski (1993), tal formacdo e desenvolvimento do pensamento do ser
humano passa por trés estdgios bem diferentes entre si, tendo suas préprias
caracteristicas para cada periodo das idades do proprio ser humano:

e Pensamento sincrético: desde os primeiros meses de vida até os trés anos;
e Pensamento por complexos: entre 0s 4 anos e 6 anos, etapa da Educacéo Infantil;
e Pensamento conceitual: a partir dos 7 anos até a adolescéncia.

Para Vygotski (1993), o pensamento por complexos constitui:

La segunda fase fundamental en el desarrollo de los conceptos comprende
muchas variaciones funcionales, estructurales y genéticas de una misma
forma de pensamiento. Esta forma de pensamiento, igual que todas las
demas, tiende a la formacién de conexiones, al establecimiento de relaciones
entre diferentes impresiones concretas, a la unién y generalizacion de los
objetos distintos, al ordenamiento y sistematizacion de la experiencia del
nifio. (VYGOTSKI, 1993, p.137-138)

A primeira etapa da formacéo e desenvolvimento do pensamento é chamada por
Vygotski (1993) como sincrético por caracterizar-se de maneira confusa ou nebulosa
para a crianca colocada diante dos objetos e fendmenos da realidade. Quando a crianca
comeca a superar esta fase sincrética, segundo Vygotski (1993), ela comeca a
demonstrar 0 pensamento por complexos.

Devemos sempre destacar a importancia que exerce a mediacdo do adulto, os
tipos de acOes de atividades, a comunicagdo entre a crianga, 0 adulto e seus pares, 0
ambiente onde a crianca esta inserida etc., categorias fundamentais para a formacéo e
desenvolvimento do pensamento da crianca.

Assim, o pensamento por complexos se caracteriza pelo surgimento das
neoformacdes psiquicas, de novas conexdes entre 0s objetos e os fendbmenos da
realidade onde se verificam as novas generalizacbes que a crianca desenvolve, a
organizacdo e sistematizacdo logica da sua vivéncia na relacdo que estabelece com o0s
objetos e os fendbmenos da realidade. A crianca comeca a sistematizar e a organizar o

seu pensamento sincrético num pensamento l6gico formal e dialético. Ela consegue
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agrupar de forma logica, interiorizar o sentido e significado que possuem os objetos e 0s
fenbmenos da realidade e comeca a generalizar essas novas formacdes psiquicas.

Para Vygotski (1993), o pensamento por complexos é a pedra fundamental para
a formacdo e o desenvolvimento do pensamento conceitual do periodo da adolescéncia.
Sobre este pensamento por complexos, na opinido de Vygotski (1993), a crianga comeca
a elaborar relagbes objetivas entre os objetos e os fendmenos da realidade, o que
significa que a crianga comeca a superar as percepcoes subjetivas que tinha sobre esses
objetos e fendmenos. Assim, a crianga comega a compreender e captar que objetos e
fenbmenos da realidade possuem suas proprias esséncias, suas proprias fungdes com
sentido e significado prdprio. Nessa perspectiva, uma crianca de 4 a 6 anos comeca a
compreender, por exemplo, que a baleia € um mamifero e ndo um peixe, assim como
passa a diferenciar tipos de bolas que seréo usadas nas suas brincadeiras e jogos etc.

Para Vygotski (1993),

Este nuevo paso en el camino del dominio de los conceptos es un nuevo
grado de desarrollo del pensamiento del nifio, un ascenso notable por encima
del anterior. Esto constituye un indudable y gran progreso en la vida del nifio.
La transicion al nuevo tipo de pensamiento consiste en que, en lugar de la
“coherencia incoherente” caracteristica de la imagen sincrética, el nifio
comienza a reunir figuras homogéneas en un mismo grupo, formando con
ellas complejos acordes con las relaciones objetivas que empieza a descubrir
en las cosas. (VYGOTSKI, 1993, p.138).

Para Vygotski (1993), a superacdo do pensamento sincrético para o pensamento
por complexos se da em salto dialético, no qual a percep¢édo subjetiva que a crianga tem
dos objetos e os fendmenos da realidade se supera por uma fundamentacdo objetiva e
l6gica sobre os proprios. Assim, essa incoeréncia incoerente, entendida como uma
contradicdo, que a crianga tinha sobre os objetos é superada dialeticamente, surgindo
novas formacgbes psiquicas na crianca, sendo fundamental para a formacdo da sua
propria personalidade.

Por isso, Vygotski (1993) entende esta transicdo do pensamento sincrético ao

pensamento por complexos, como sendo:

Este nuevo paso en el camino del dominio de los conceptos es un nuevo
grado en el desarrollo del pensamiento del nifio, un ascenso notable por
encima del anterior. Esto constituye un indudable y gran progreso en la vida
del nifio. (VYGOTSKI, 1993, p.138).
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O dominio dos conceitos pela crianga ndo tem esse sentido de memorizagdo das
particularidades do objeto ou dos fen6menos da realidade, mas sim de generalizagéo, ou
seja, a criangca comega a compreender ou abstrair a esséncia que compde 0s objetos ou
fenbmenos e consegue elaborar uma abstracdo conceitual, sem recorrer a imagem
sensitiva ou perceptiva.

Vygotski (1993) mostra a importancia fundamental do pensamento por complexos para

a crianca:

Cuando el nifio accede a esta forma de pensamiento supera parcialmente su
egocentrismo y deja de confundir las conexiones entre sus propias
impresiones con las relaciones entre las cosas, ello supone un paso decisivo
en el camino de la renuncia al sincretismo y del logro del pensamiento
objetivo. (VYGOTSKI, 1993, p.138).

No processo de formacdo e desenvolvimento do pensamento por complexos, a
crianga comeca a superar 0 seu egocentrismo, ou seja, a forma subjetiva de perceber e
de manifestar uma opinido sobre os objetos e fendmenos da propria realidade. Tambem
comega a objetivar o historico-cultural que foi interiorizado. Desta forma, a crianca
comega a superar essa etapa egocéntrica de perceber e compreender a realidade.
Vygotski (1993) destaca que o pensamento por complexos comeca a formar um
pensamento objetivo, ou seja, a realidade dos objetos e dos fenbmenos ndo sao
invencgdes da propria consciéncia da crianga, sendo a existéncia do real dos objetos e dos
fendmenos interiorizados por mediacdo do adulto e de outros instrumentos mediadores.

A importancia fundamental do pensamento por complexos, para Vygotski

(1993), radica no fato de que:

El pensamiento en complejos es ya un pensamiento coherente y objetivo;
esos dos rasgos nuevos son importantes porque le elevan por encima del
pensamiento del sincretismo precedente, aunque esta coherencia y
objetividad tampoco igualan todavia la coherencia caracteristica del
pensamiento conceptual logrado por el adolescente. (VYGOTSKI, 1993, p.
138).

Entendemos o pensamento por complexo como um pensamento coerente e
objetivo, porque é a realidade material que forma a consciéncia humana e ndo a
consciéncia que forma a realidade. O pensamento por complexos se destaca por ser

objetivo e coerente, ou seja, perfeita adequacdo entre a realidade e o psiquismo humano.
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Assim, nesta etapa do pensamento a crianga capta e compreende a esséncia dos objetos
e dos fendmenos na sua forma real e concreta.

O pensamento em complexo possui essa caracteristica de ser concreto e real
porque uma crianga até os 6 anos ndo consegue elaborar um pensamento légico e
abstrato, no entanto, por meio da formagdo e desenvolvimento do pensamento por
complexos comega a elaborar um pensamento pré-conceitual, concreto e real. Assim,
uma crianca comeca a compreender que agua salgada € caracteristica dos oceanos e
mares e agua doce, dos rios e lagos. O conhecimento que a crianga tem é caracteristico
de um pensamento por complexos, que se distingue por ser objetivo e coerente com a
prépria realidade.

No entanto, a crianga, ndo vai chegar a entender uma explicagdo cientifica sobre
a agua, sobre os atomos e moléculas que compreendem a sustancia dgua. Mas pode
compreender 0 que € agua salgada e agua doce e onde podemos encontra-las na
natureza. Por isso, 0 complexo se caracteriza em ser um pensamento pré-conceitual, o
elo para o pensamento conceitual ou pensamento logico-abstrato, caracteristico do
adolescente.

O desenvolvimento e a formacdo do pensamento por complexos implica sempre
a aparicdo de uma nova qualidade, o descobrimento pela crianca das novas propriedades
que compdem os objetos e os fendmenos da realidade. O pensamento por complexos
ndo é o aumento quantitativo dos elementos que compdem os objetos e fendmenos da
realidade, mas a apari¢do de uma nova qualidade que se verifica neles.

Por isso, um complexo € a associacdo dos objetos fundamentados em possuir
caracteristicas perceptivas comuns e imediatas. No entanto, o elo ou conexdo comum
entre os objetos e fendmenos que formam parte do complexo nao é estavel e pode variar
continuamente.

Para Vygotski (1993), o pensamento por complexos esta formado por cinco tipos
principais de variacdo, a passagem de um tipo de complexos a outro se da por meio dos
tipos de generalizacbes que caracterizam cada um, compondo tipos de pensamento por
complexos, segundo Vygotski (1993):

1. Complexo associativo: se fundamenta sobre qualquer vinculo que a crianca

forma entre os objetos e fendmenos da realidade que toma como exemplo outras figuras.
Assim, os objetos e fenbmenos se convertem no ndcleo do grupo a formar-se. A crianca,

desde esta percepcdo, consegue incluir no nicleo outros objetos ou fenbmenos que
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considere vinculante e lhe designa um “apellido en comin”. Assim, a palavra deixa de
ser 0 nome proprio de um objeto ou fendmeno individual, convertendo-se em “apellido”
de um grupo de objetos ou fenémenos relacionados com o ndcleo formado. Assim, para

Vygotski (1993), o complexo associativo:

[...] se basa en cualquier conexion asociativa que el nifio establece con algin
rasgo del objeto que sirve de nucleo del futuro complejo en el experimento.
Alrededor de este nlcleo puede construir todo un complejo, e inclusive en él
los mas diversos objetos, basandose en que unos tienen igual color que el
citado objeto, otros por sus forma, por sus dimensiones, o por cualquier otro
rasgo distintivo que el nifio advierta. Cualquier relacion concreta descubierta
por el nifio, cualquier conexidn asociativa entre el nicleo y otro elemento del
complejo es razén suficiente para que el nifio lo incluya en el grupo y le
asigne el apellido® familiar. (VYGOTSKI, 1993, p. 140).

A crianga comeca a associar objetos e fendmenos em volta de um nudcleo comum
a todos eles. Assim, “mamifero” serd o nucleo associativo e a crianga comeca a incluir
dentro deste ndcleo todos os tipos de mamiferos, tais como: carnivoros, herbivoros e
onivoros. Neste exemplo, a crianga toma como nucleo o ato dos animais amamentarem
seus filhotes, independente dos tipos de alimentacdo quando forem adultos. Assim, a
crianga, tomando como ntcleo o “mamifero”, inclui nesse nicleo: cachorro, gato, ledo,
vaca, cavalo, girafa e o ser humano.

Para Vygotski (1993), a generalizacdo que se da neste tipo de pensamento é
concreta porque se fundamenta em relagdes objetivas logicas da prépria realidade. A
crianca, apesar de que ainda ndo tenha a formacgdo de um conceito geral sobre 0s tipos
de espécie animal, consegue elaborar um verdadeiro conceito concreto e l6gico desde a
perspectiva da associacdo que estabelece por meio de um nucleo de objetos e

fendmenos da realidade. Por isso, para Vygotski (1993):

El fundamento de esta multiplicidad puede radicar no sélo en la identidad
directa de los rasgos, sino también en su semejanza y contraste, en su
conexion asociativa por contiglidad, etc., siempre y cuando se trate de una
conexion concreta. (VYGOTSKI, 1993, p.140).

%% «Apellido” ndo tem nada a ver com a traducio literaria ao portugués de “sobrenome”. “Apellido”
significa o ndcleo comum com o que a crianca designa os objetos e fendbmenos da realidade. Assim, a
categoria “mamifero” seria um “apellido”, nome comum para todos os animais que amamentam seus
filhotes, independentes de que estes sejam onivoros, herbivoros e carnivoros.
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A crianga comega a elaborar um raciocinio l6gico e concreto neste tipo de
pensamento por complexos, tendo um pensamento coerente em afinidade com a prépria
realidade. N&o leva em consideragéo, contudo, as diferencas e igualdades nesta etapa de
formacdo do pensamento, voltando-se & elaboracdo de um ndcleo, uma unidade de
relagdo onde comeca a agrupar os objetos e fendmenos da realidade em volta desse
ndcleo.

Esta fase de pensamento tem para Vygotski (1993) um grande valor para o

desenvolvimento psiquico da crianga porque:

Para el nifio que se encuentra en esta fase de desarrollo, las palabras dejan ya
de designar objetos aislados, de ser nombres propios; se convierten en
apellidos. Para el nifio en esta edad, decir una palabra significa sefialar el
apellido de cosas relacionadas entre si segin las mas diversas lineas de
afinidad. Denominar el objeto concreto con el nombre correspondiente
significa incluirlo en un determinado complejo concreto con el que guarda
relacion. Para este nifio, nombrar un objeto significa decir su apellido.
(VYGOTSKI, 1993, p. 140).

Devemos ressaltar que neste tipo de pensamento associativo a crianga associa 0s
objetos e fendmenos da realidade por meio de um sé atributo e nunca consegue incluir
dois ou mais atributos no mesmo nucleo. Assim, uma vaca, um ledo e um cachorro,
nesta fase de pensamento, serdo sempre mamiferos. A criangca ndo consegue incluir
outros atributos como o de que a vaca € herbivoro, o ledo carnivoro e o cachorro
onivoro, ou seja, consomem carne e outros tipos de alimentos. Nesta fase de
pensamento associativo a crianga ndo consegue elaborar uma abstracdo, pois ainda o
pensamento € concreto e légico.

2. Complexo colecdo: neste tipo de pensamento, a crianga comega a elaborar um

pensamento sobre os objetos e fendmenos da realidade levando em consideracdo as
relacBes cujo principio atende a uma funcionalidade comum entre eles. Vygotski (1993)

destaca este tipo de pensamento colecao desta forma:

En la segunda etapa del desarrollo del pensamiento complejo, los objetos y
las im&genes concretas de las cosas se combinan formando agrupaciones
especiales que recuerdan mucho a los que acostumbramos a llamar
colecciones. Aqui los diferentes objetos concretos se colocan juntos teniendo
en cuenta un determinado atributo segin el cual son mutuamente
complementarios; forman un todo cuyas partes son heterogéneas y se
complementan entre si. Lo caracteristico del pensamiento en esta etapa en el
desarrollo es precisamente la heterogeneidad de los componentes, su mutua
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complementariedad y su agrupamiento como coleccion. (VYGOTSKI, 1993,
p. 141).

O pensamento colecdo tem sua fundamentacdo nas relagdes existentes entre 0s
objetos observados na prépria experiéncia pratica da crianca, ou seja, ela comega
agrupando os objetos e fendmenos da realidade sobre uma base constituida pela
participacdo na mesma operacgdo préatica, ou seja, fundamentada na funcionalidade para
concretizar uma agdo ou atividade pratica concreta. Assim, quando se Ihe pergunta a
crianga os ingredientes para fazer um bolo de chocolate, ela comeca a agrupar os
objetos em volta do eixo comum: bolo de chocolate. Comeca a citar: ovos, chocolate,
acucar, farinha de trigo, fermento em pd, leite etc. Notamos neste tipo de pensamento
colecdo a heterogeneidade dos componentes do bolo, a sua complementaridade mdtua
entre os ingredientes e o agrupamento de todos eles para formar o bolo. Desta forma, a
crianca ndo leva em consideracdo os principios associativos que se fundamenta num
unico atributo, sendo quecomeca a agrupar objetos ou fendmenos da realidade por meio
de varios atributos fundamentados em volta de uma funcionalidade e finalidade comuns,
no caso, fazer um bolo de chocolate.

Desta forma, o pensamento em cole¢éo, na opinido de Vygotski (1993),

[...] se basa en las conexiones y relaciones entre los objetos presentes en la
accion préactica y en la experiencia visual del nifio. Podriamos decir que el
complejo-coleccion es la generalizacion de cosas sobre la base de su
coparticipaciéon en una misma operacion practica, sobre la base de su
colaboracidn funcional. (VYGOTSKI, 1993, p. 142).

Este tipo de pensamento mostra a importancia da riqueza da experiéncia pratica
e visual que a crianca desenvolve por meio da mediacdo do adulto. Nesta fase, a crianca
comeca a formar uma generalizacdo logica e concreta onde objetos e fendmenos da
realidade sdo resultados do processo de interiorizacdo psiquica e as a¢fes concretas que
representam os rasgos comuns entre eles. Ou seja, podemos vislumbrar neste tipo de
pensamento colecdo uma relacdo entre o0s objetos e fendmenos concretos e sua
correspondente abstracdo. Isto significa que a crianca comeca a elaborar uma abstracdo
para concretizar uma acao.

Assim, para elaborar um bolo de banana a crianca comeca a pensar na diferenca

que deve existir entre bolo de chocolate e bolo de banana, dando-se conta de que o que
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muda na receita é s6 banana no lugar de chocolate, havendo ingredientes comuns para a
elaboragdo do bolo. Assim, a banana se inclui no lugar do chocolate com todos 0s seus
atributos para concretizar uma funcionalidade e utilidade comum: fazer um bolo de
banana no lugar de um bolo de chocolate.

3. Complexo em cadeia: neste tipo de pensamento uma agrupacdo de objetos ou

fendmenos da realidade se modifica por outra durante o curso da acéo, e esta mesma
agrupacdo que acaba de formar-se é modificada por outra agrupacdo, e assim
sucessivamente. Por exemplo, a crianca comeca a agrupar figuras triangulares e, de
forma repentina, ao encontrar um triangulo azul, comeca a agrupar objetos pela sua cor
azul, ndo levando mais em consideracdo a forma de triangulo, selecionando figuras
azuis de qualquer forma.

Este tipo de pensamento se caracteriza por ser uma agdo dindmica psiquica da
criangca porque consegue reunir de forma consecutiva relagdes ou elos dinamicos
individuais numa so cadeia de agrupamentos, conseguindo trasladar o significado do
objeto ou fendmeno para a seguinte agrupagéo.

Vygotski (1993) mostra a importancia deste tipo de pensamento, desta forma:

El complejo en cadena se construye segiin un principio de unién dindmica y
secuencial de eslabones individuales en una Unica cadena y el traslado de los
significados a través de los sucesivos eslabones de la cadena. En la situacion
experimental, este tipo de complejo suele manifestarse del siguiente modo: el
nifio selecciona una o varias figuras que mantienen una conexién asociativa
con cierto aspecto del modelo presentado como muestra; después continta
afiadiendo otros elementos al mismo complejo, pero rigiéndose por cualquier
otro atributo accesorio de la Gltima figura elegida, un atributo no presente en el
modelo. (VYGOTSKI, 1993, p. 142).

A importancia deste tipo de atividade para a crianca constitui o desenvolvimento
paulatino da memoria logica, que sé é possivel porque a crianca comeca assimilar 0s
sentidos e significados dos objetos e dos fenémenos por mediacdo do adulto, pela
interacdo que o adulto realiza com ela e por meio da orientacdo que a crianga recebe do
adulto dentro de um determinado contexto histérico-cultural.

A crianca que possui um grande repertorio consegue desenvolver o seu
pensamento em cadeia, porque o novo que ela possui lhe sera util para poder construir

outro agrupamento diferente ao primeiro agrupamento.
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Para Vygotsky e Luria (1996), a mediacdo do adulto e o tipo de agdo da
atividade sdo fundamentais para o desenvolvimento da memoria e do pensamento

conceitual na crianga, neste sentido:

Se oferecemos a crianga um pedaco de papel ou madeira, a notacdo se
assemelhara a um sistema tipo entalhe; se Ihe damos uma corda, ela utilizara
algo como escrita por meio de nés; finalmente, se oferecemos a crianca
objetos separados (gréos, chumbo de caga, penas, prego), entdo a notacdo
sera a de agrupamento desses objetos, e assim por diante (VYGOTSKY,
LURIA, 1996, p. 188).

Desta forma, os tipos de atividades que se lhes oferece a crianga sera util e
fundamental para a formacéo e o desenvolvimento de seu proprio pensamento. Destaca-
se a importancia de realizar com a crianga uma atividade que possua uma riqueza de
significacOes para que ela possa avancgat no seu pensamento.

Assim, VVygotski e Luria (1996) destacam a importancia da riqueza cultural para

0 desenvolvimento do pensamento da crianca:

[..] o desenvolvimento ndo é simplesmente maturagdo mas, sim,
metamorfose cultural, reequipamento cultural. E, se quisermos estudar a
memoria de uma pessoa adulta, teremos que estudé-la ndo sob a forma que a
natureza a ofereceu, mas sob a forma que a cultura a criou (VYGOTSKY;
LURIA, 1996, p. 194).

A cultura material e ideal é fundamental para o desenvolvimento do pensamento
da prépria crianca. O desenvolvimento e a formagdo do pensamento da crianca ndo sdo
apenas uma maturacdo bioldgica, sendo também e fundamentalmente acontecem por
meio da riqueza cultural que a crianga experimenta e vivencia no ambiente educativo.

Por meio da riqueza cultural que possui, a crianca consegue elaborar um
pensamento complexo em cadeia porque lhe é permitido dar um salto qualitativo do
primeiro para o segundo grupo, sem levar em consideracdo o nucleo da acdo que deu

inicio ao pensamento em cadeia. Assim, Vygotski (1993), concretiza:

De este modo, el significado de la palabra se modifica a lo largo de los
eslabones de la cadena del complejo. Cada eslabon se une, por un lado, con el
precedente y, por otro lado, con el siguiente. Notoriamente, el mas
importante distintivo de este tipo de complejo consiste en que el caracter de
los enlaces de un mismo eslabon, el atributo que le une con el precedente o el
siguiente, puede ser completamente distinto. [...] Cada eslabén incorporado
al complexo en cadena forma parte del mismo con igual peso que el modelo
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y, a su vez, algunos de sus atributos puede convertirse en el iman para la
asociacion de una nueva serie de elementos. (VYGOTSKI, 1993, p. 143).

A crianga comega a elaborar um pensamento l6gico fundamentado na riqueza
sensitiva, perceptiva e concreta que possui como resultado da experiéncia e da vivéncia
que adquire na comunicagdo que o adulto realiza com ela. Sem esta interacdo ou
comunicagdo do adulto e das variadas acOes de atividades a crianca teria dificuldade
para elaborar este tipo de pensamento.

Para Vygotski (1993), o complexo em cadeia se constitui no mais puro do
pensamento por complexos. Neste complexo o elo existente estd na medida em que é
possivel estabelecer aproximacdes concretas e ldgicas entre os elementos dos objetos e
dos fendbmenos da realidade. Porém, o final de cada cadeia pode ndo ter nada em
comum com o inicio, segundo uma ordem logica de apresentacdo. Por exemplo: o
elemento inicial serd “fundo do mar”. A partir deste elemento a crianga comeca a
elaborar pensamento em cadeia, desta forma: fundo de mar, agua salgada, peixe,
exploragdo de petroleo, barco etc. Também: arvores, passaro, céu, nuvem, avido etc.,
constitui um exemplo de complexo em cadeia.

O que notamos neste tipo de pensamento € o amalgama psiquico e cultural de
conhecimento que a crianca possui, permitindo-lhe elaborar um pensamento que vai do
geral ao particular e vice versa.

4. Complexo difuso: este tipo de complexo se caracteriza por apresentar um

pensamento que se expressa pela fluidez na apresentacdo de cada atributo que serve de
conexdo ou elo com os outros elementos dos objetos ou fenbmenos que se encontram
isolados do grupo. Por meio desta conexdo ou elo difuso e indeterminado se formam
grupos de objetos ou fendmenos que sao perceptivo-concretos.

Para Martins (2012), este complexo difuso tem sua importancia porque:

O grande avanco dessa etapa em relacdo as anteriores reside no fato que as
generalizacbes criadas pelo pensamento da crianca ultrapassam a
exclusividade das esferas do pensamento visual pratico, resultando de
conexdes inferidas por ela a partir de relacbes que se desdobram de outras
relacdes, ou seja, tratam-se de relagdes de “segunda ordem”. Da mesma
forma que os demais, os complexos-difusos ainda se formam nos limites das
relacBes visuais concretas e reais entre objetos singulares, todavia, associa
aspectos alheios ao conhecimento préatico da crianca, resultando em relagdes
estabelecidas por ela livremente e baseadas, muitas vezes, em atributos
erréneos. (MARTINS,L.M, 2012, p. 173-174).
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O complexo difuso evidencia as contradigcdes internas que se ddo no psiquismo
da crianca quando ela trata de superar o pensamento visual pratico para um pensamento
conceitual, légico-abstrato e argumentativo. Ou seja, a crianga comeca a interiorizar as
unidades de analise que compdem os objetos e os fendmenos da realidade de forma
difusa porque ainda ndo tem essa capacidade da ascensdo do abstrato para o concreto
pensado.

Assim, a crianca pode escolher um trapezoide para harmonizar com um
triangulo amarelo; para harmonizar com um trapezoide a crianga escolhe quadrados e,
assim, indeterminadamente, até chegar a um circulo. Também, nesta etapa do
pensamento em complexo difuso, a crianga possui um alto grau de imaginac¢do. Dai que
nesta etapa da formacéo e desenvolvimento do pensamento, a crianga se caracterize por
elaborar hipotese, perguntar sobre o objeto ou fendmeno para tratar de abstrair de forma
l6gico-concreto as essencialidades deles. A observagdo e a curiosidade séo
caracteristicas fundamentais pelas quais as criangcas comegam a elaborar um pensamento
ndo visual e ndo pratico.

Assim, afirma Vygotski (1993):

El paralelo del complejo difuso en la vida real, su analogo natural en el
desarrollo del pensamiento infantil, son las generalizaciones que el nifio crea
precisamente en las esferas del pensamiento no verificable en la practica, en
otras palabras, en las esferas del pensamiento no visual y no practico.
Sabemos qué inesperadas asociaciones, frecuentemente incomprensibles para
los adultos, qué saltos en el pensamiento, qué aventuradas generalizaciones,
qué difusas transiciones descubrimos en el nifio cuando comienza a discurrir
0 pensar mas alla de los limites de su pequefio mundo de objetos concretos y
de su experiencia préactica. El nifio entra en un mundo de generalizaciones
difusas, donde los atributos son escurridizos y mudables, se transforman
imperceptiblemente uno en otro. Alli no existen contornos precisos, alli
dominan los complejos ilimitados, a veces asombrosos por la universalidad
de las conexiones que incluyen. (VYGOTSKI, 1993, p. 145).

Apesar de que as generalizacbes sejam difusas e mutaveis, aprioristicamente,
este tipo de pensamento tem um grande valor no desenvolvimento e na formacao do
pensamento conceitual na crianga que comeca a compreender a extensdo do sentido e
significado da esséncia dos objetos e dos fendmenos a medida em que seu pensamento
ndo se fundamenta apenas na experiéncia concreta, mas passa a abstrair a esséncia
deles. Estas generalizacdes que a crianca produz sdo ilégicas e irracionais para 0s

adultos porque nao correspondem as generalizac@es dos adultos, que seria generalizacdo
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abstrata e I6gica. No entanto, este exercicio € um salto qualitativo no seu processo de
formacdo e desenvolvimento das Fungbes Psiquicas Superiores. Desta forma, o
complexo difuso tem como caracteristica a tendéncia a unificar e a sintetizar as
variaveis apreendidas dos objetos e dos fenémenos da realidade por meio de uma
generalizacdo perceptual ndo visual, sendo cognitiva.

5. Complexo pseudoconceito: Para Vygotski (1993), este pseudoconceito é muito

importante para a formagdo e o desenvolvimento do proprio pensamento da crianca
porque é o elo ou conexdo para a etapa superior do pensamento conceitual, préprio do
adolescente.

Vygotski (1993) caracteriza desta forma o pseudoconceito:

A este tipo de complejos lo denominamos pseudoconcepto porque, si bien la
generalizacion formada por el pensamiento del nifio recuerda en su apariencia
externa a los conceptos utilizados por el adulto en su actividad intelectual, en
la esencia de su naturaleza psicolégica es muy diferente del verdadero
concepto.

Un andlisis atento de esta Ultima etapa en el desarrollo del pensamiento
complejo nos revela un complejo compuesto por una serie de objetos
concretos, que fenotipicamente, es decir, por sus caracteristicas externas,
coincide plenamente con el concepto; pero que en su naturaleza genotipica,
por sus condiciones de aparicion y desarrollo y por las conexiones causales
dindmicas que le sirven de base, no es en modo alguno un concepto. En el
aspecto externo, nos hallamos antes un concepto; en el interno, ante un
complejo. Por eso lo denominamos pseudoconceptos. (VYGOTSKI, 1993,
p.146).

Para Vygotski (1993), externamente, este pensamento se identifica com o
conceito porque sua generalizacdo corresponde a forma abstrata e l6gica de pensamento.
Assim, a crianca consegue elaborar uma atividade pratica que se fundamenta na
esséncia logica. Por exemplo: consegue agrupar tipos de quadrados; agrupar mamiferos
carnivoros; consegue agrupar elementos que compem o fundo do mar etc.

No entanto, na sua forma interna, psicoldgica, este tipo de pensamento
corresponde a um complexo porque o agrupamento que faz a crianga corresponde a sua
forma concreta e visual por imagens. O agrupamento nao corresponde a forma abstrata e
I6gica, que seria a caracteristica do pensamento conceitual.

O elo ou conexdo que se da nos objetos ou fenbmenos da realidade é de forma
causal, mediante o uso de um modelo visual e concreto.

Para Martins (2012), este pseudoconceito é importante porque:
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Diferentemente das demais formas de complexos, na base da formacéo dos
pseudoconceitos ndo estdo postas relacdes que a crianca estabelece de modo
relativamente livre, mas relagdes que ela constréi levando em conta a palavra
dada pela linguagem do adulto. Por isso, em sua aparéncia externa, identifica-
se com os conceitos usuais da lingua que aprende a dominar. (MARTINS,
2012, p.174).

Para Martins (2012), a mediagcdo ou comunicacao que estabelece o adulto com a
crianca é fundamental para o desenvolvimento deste tipo de pensamento. Dir-se-ia que
corresponde ao exercicio ou aprimoramento do desenvolvimento do pensamento
conceitual porque ja corresponde a uma tentativa explicita da crianca em comecar a
produzir generaliza¢des l6gicas e abstratas.

Por isso, Vygoski (1992) afirma:

La generalizacion compleja coincide con la generalizacién basada en el
concepto solo en el resultado final. Por ejemplo, cuando la muestra dada es
un triangulo amarillo, el nifio elige todos los triangulos del material
experimental. Esa agrupacion podria también haber nacido de un
pensamiento abstracto (el concepto o la idea de triangulo). Pero, como
demuestra la investigacion experimental, el nifio en realidad retne las figuras
guiandose por sus conexiones aparentes, concretas, basandose en la simple
asociacion; construye tan sélo un complejo asociativo limitado a un Unico
tipo de relacidn; llega al mismo punto, pero siguiendo un camino totalmente
distinto. (VYGOTSKI, 1993, p. 146).

E importante destacar que, na formagdo e no desenvolvimento do
pseudoconceito, a crianca assimila verdades cientificas e comeca a apropriar-se da
esséncia dos objetos e dos fendmenos, porém esta assimilacdo acontece de forma
incompleta. Por isso, ndo pode ser considerado, ainda, um pensamento conceitual,
porque a crianca nao elabora um pensamento abstrato e légico neste momento.

A crianca comeca assimilar a esséncia dos objetos e fendmenos da realidade na
esfera de uma educacdo escolar, no entanto, a Educacdo Infantil € um espaco
fundamental para aprimorar e fortalecer a observacdo e abrir caminhos para o
letramento das criancas trabalhando a Zona de Desenvolvimento Proximal, como nos
indica Vigotski (2001):

Mas se os conceitos cientificos desenvolvem alguma &rea néo percorrida pela
crianca, se a assimilacdo desses conceitos vai a frente do desenvolvimento,
OU Seja, opera em uma zona em que na crianga ainda ndo amadureceram as
possibilidades, entdo comego a entender que a aprendizagem de conceitos
cientificos pode efetivamente desempenhar um grande papel no
desenvolvimento da crianca. Pode-se dizer que os conceitos cientificos
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ampliam o circulo da idéia na crianca. Para nos, é essencial entender ndo o
que ha de comum no desenvolvimento dos conceitos cientificos e
espontaneos, mas em que eles sdo diferentes; logo, o que eles trazem de novo
ao formarem a zona de desenvolvimento imediato®. (VIGOTSKI , 2001, p.
544).

Para Vigotski (2001), a assimilagcdo e aprendizagem da esséncia dos objetos e
dos fendbmenos da realidade, a partir da formacdo e do desenvolvimento dos
pseudoconceitos e conceitos, tem como funcdo o desenvolvimento das Fungdes
Psiquicas Superiores, efetivado no momento em que se trabalha a Zona de
Desenvolvimento Proximal. Por isso, nesta etapa da formacao e do desenvolvimento do
pensamento por complexos, jA notamos que a crianga comecga 0 seu desenvolvimento
cognitivo, passando da forma sensitiva e perceptiva para a forma abstrata e l6gica, que
chegaré a sua plenitude de desenvolvimento na adolescéncia.

Na Educagdo Infantil, especificamente com criangas de 4 a 6 anos, deve ser
trabalhada a Zona de Desenvolvimento Proximal porque, na opinido de Vygotski
(1993):

[...] en la escuela el nifio no aprende a hacer lo que es capaz de realizar por si
mismo, sino a hacer lo que es todavia incapaz de realizar, pero que esta a su
alcance en colaboracion con el maestro y bajo su direccion. [...] Con otras
palabras, lo que el nifio es capaz de hacer hoy en colaboracion sera capaz de
hacerlo por si mismo mafiana (VYGOTSKI, 1993, p. 241).

Para Vygotski (1993), essa € a funcdo da escola e do professor no
desenvolvimento do psiquismo da crianca: devem ser mediadores da apropriacdo e
objetivacdo do ser humano para o seu processo de humanizacdo. A crianca deve ser
capaz de realizar atividades sozinhas no futuro, porque no presente ela se apropriou do
conhecimento cientifico por meio da mediacéo do professor. Na atualidade, a crianca s
consegue desenvolver uma tarefa com mediacdo do adulto, isto porque na crianca ainda
ndo amadureceram certos principios para que a tarefa seja realizada. Mas isto néo
significa que a crianga ndao conseguira realizar, porque essas funcdes estdo em processo

de maturacdo, estdo presentes agora num estado embrionério.

** O conceito que, nessa edi¢do, é traduzido como “zona de desenvolvimento imediato”, também pode ser
traduzido como zona de desenvolvimento proximal, zona de desenvolvimento préximo, zona de
desenvolvimento potencial ou zona de desenvolvimento iminente.



171

Por isso, “en la edad infantil, slo es buena la instruccion que va por
delante del desarrollo y arrastra a este Ultimo. Pero al nifio Unicamente se le puede
ensefar lo que es capaz de aprender” (VYGOTSKI, 1993, p.242).

4.2 O pensamento conceitual na crianga de 4 a 6 anos

Para Vygotski (2006), o pensamento humano deve ser compreendido e analisado
no contexto do seu desenvolvimento na linha sociocultural, na esfera da sua formacao
ontogenética porque, pois é ai que se encontra a chave para entender corretamente o
desenvolvimento do pensamento, os fatores que influenciam para aprimorar o raciocinio
I6gico, a importancia da relacdo entre contetdo e forma para a formacgdo qualitativa do
pensamento conceitual da crianca de 4 a 6 anos de idade.

As criancas dessa idade, por mediacdo do adulto e dos tipos de atividades que
sdo realizadas com elas, podem pensar de forma abstrata e logica, exercitando
mecanismos de racionalidade, superando um pensamento fundamentado no sensitivo e
nos argumentos concretos empiricos. Assim, 0 pensamento das crian¢as comeca a ter
um significado essencial e determinante para o conjunto dos processos do seu proprio
desenvolvimento das FuncGes Psiquicas Superiores. Quando as criangas comegam a
desenvolver um pensamento ldgico, comecam a abandonar o pensamento eidético, que
se caracteriza pelo uso de imagens para lembrar objetos e fendmenos culturais. Desta
forma, as criancas comecam a desenvolver um espirito critico, comecam a indagar e
criar hipdteses, insistem na demonstracdo dos fatos historico-culturais e dos fendmenos
naturais.

Por isso, segundo Vygotski (2006, p.123), “gracias al pensamiento, los objetos

aislados de la percepcion se relacionan entre si, se regulan, adquieren sentido, pasado

’

vy futuro”.
criangca um novo olhar sobre o mundo material e humano, com sentido e significado.

Desta forma, o desenvolvimento do pensamento conceitual instaura na

Por meio do pensamento conceitual esse mundo é internalizado, reestruturando com
sentido légico e racional aquilo que V€, sente, experimenta, conhece etc. Assim, por
meio do processo de desenvolvimento do seu pensamento, a crianca chega ao
conhecimento real e racional do objeto e dos fendmenos historicos e culturais.

Para Vygostki (2006):
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El pensamiento viene a ser la reconstruccion préctica visual-directa de la
situacion, del campo que se percibe. El pensamiento alcanza su maximo
desarrollo en la generalizacién. En dicho periodo el nifio habla y hablan con
él de lo que ve. Al encontrarse delante de las cosas, él las denomina y asi se
manifiesta la relacion de las cosas con su atribucion objetal (VYGOTSKI,
2006, p. 364).

Para a crianga, o desenvolvimento do pensamento conceitual pressupde a
apropriacdo da esséncia dos objetos e dos fendmenos da realidade por meio da
internalizagdo diante da realizagcdo de uma atividade desafiadora, com sentido e com
significado. Quando a crianga internaliza o sentido e o significado do reflexo real do
objeto, e consegue objetiva-lo, podemos afirmar que a crianga comeca a se comunicar,
se faz inteligivel, compreende as formas e contetdos dos objetos, a realidade e a sua
prépria atividade cognoscitiva e afetiva. Designar o verdadeiro significado ao objeto e
aos fendmenos da realidade constitui 0 novo, a qualidade maxima no desenvolvimento
do pensamento da crianca, porque este novo se caracteriza pela apropriacdo da esséncia
do préprio objeto e dos fendmenos da realidade.

Desta forma a crianga comeca a elaborar um pensamento abstrato da propria
realidade. Vygotski (1997) vai criticar o fato de que na escola se insista com processos
de ensino e aprendizagem que tém em consideracdo o desenvolvimento do pensamento

concreto, especificamente com criancas de 4 a 6 anos, desta forma:

Al operar exclusivamente con representaciones concretas y visual directas,
frenamos y dificultamos el desarrollo del pensamiento abstracto, cuyas
funciones en la conducta del nifio no pueden ser substituidas por ningin
procedimiento “visual-directo”.(VYGOTSKI, 1997, p. 150).

O pensamento concreto, como ja indicamos nesta tese, se fundamenta nos
pressupostos sensitivos e perceptivos, impossibilitando que a crianca de 4 a 6 anos
possa elaborar uma pensamento que tenha como finalidade a generalizacdo da esséncia
dos objetos e dos fenémenos da prépria realidade. Assim, uma crianga que ainda esta na
etapa do pensamento concreto, ndo consegue formar uma atitude consciente e logica da
propria realidade. Para a crianca, o desenvolvimento do pensamento conceitual se
caracteriza como apropriacdo da propria cultura humana, sua objetivacdo e
generalizacdo como formas apreender, de pensar objetivamente, de assimilar os

contetdos e formas da realidade cultural humana.
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Vygotski (1997) vai destacar nas suas analises que, se insistimos no pensamento
concreto, sensitivo e perceptivo, estaremos condenando 0 pensamento a uma inércia, ao
ndo movimento, ou seja, ndo seria dialético o desenvolvimento do proprio pensamento

humano. Ele analisa desta forma o problema da inércia do pensamento:

La inercia y la dificil movilidad de los sistemas dinamicos excluyen con la
misma necesidad la posibilidad de la abstraccion y de los conceptos, con la
misma necesidad conducen a una vinculacion completa con la situacion, y
con la misma necesidad condicionan el caracter concreto y visual-directo del
pensamiento, en la misma medida que el caracter concreto del pensamiento,
la ausencia de abstraccion y de conceptos condicionan la inercia y dificil
movilidad de los sistemas dinamicos. (VYGOTSKI, 1997, p, 268-269).

O pensamento que se fundamenta no sensitivo e perceptivo — ja indicamos neste
trabalho que as primeiras formas de apropriacdo e assimilacdo dos objetos e fen6menos
da realidade por uma criancga até os 3 anos se da pelo sensitivo e perceptivo — excluem a
possibilidade do pensamento abstrato e da formacdo de conceitos como forma de
apropriar-se da realidade. Assim, para Vygotski a falta do pensamento abstrato e da
formacdo de conceitos leva a uma inércia e imobilidade dos sistemas dinamicos do
pensamento da crianga. O pensamento das criangas de 4 a 6 anos se caracteriza nessa
etapa por um pensamento dindmico, porque as criancas comecam a elaborar
generalizacOes logicas, a pensar sobre a realidade e deixam de lado o fato de memorizar
0S acontecimentos concretos para lembrar esses mesmos acontecimentos. Diriamos que
com o pensamento conceitual a crianga comeca a possuir um raciocinio légico, a pensar
para compreender a propria realidade onde esté inserida.

Assim, Vygotski (1997), diria:

La dindmica del pensamiento no es la relacién dindmica, especularmente
reflejada, que domina en la situacion real. Si el pensamiento no cambiara
nada en la accién dindmica seria absolutamente innecesario. Por cierto que la
vida determina la conciencia. Esta surge de la vida y forma solo uno de sus
momentos. Pero una vez nacido, el propio pensamiento determina la vida o;
mas exactamente, la vida pensante se determina a si misma a través de la
conciencia. En cuanto separamos el pensamiento de la vida, de la dindmica y
la necesidad, lo privamos de toda actividad, nos cerramos todos los caminos
hacia la revelacion y el esclarecimiento de las propiedades y de la misién méas
importante del pensamiento: determinar el modo de vida y de conducta,
modificar nuestras acciones, darles una direccion vy liberarlas de la situacion
concreta. (VYGOTSKI, 1997, p.269).
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Para Vygotski (1997), o pensamento concreto se fundamenta num conhecimento
especulado sobre a prépria realidade, descaracterizando o préprio dinamismo dos
objetos e fenbmenos da realidade. O verdadeiro pensamento da crian¢ca ndo pode
fundamentar-se em meras especulacGes sensitivas e perceptivas; isso significa que o
pensamento deixa de ser dindmico, mdvel, desenvolvendo-se como processo de que
assimila e internaliza a esséncia da propria realidade material e humana.

Leontiev (1978) vai destacar, também, o carater dindmico e ativo do pensamento
como forma de entender melhor as diferencas individuais, ou seja, a compreensdo da
funcdo que adquire toda a personalidade da crian¢a no seu desenvolvimento intelectual.

Para Leontiev (1975) o pensamento humano se caracteriza desta forma:

El pensamiento se refiere a aquellos procesos psiquicos de reflejo de la
realidad objetiva, que constituyen el grado superior del conocimiento
humano. El pensamiento hace posible el conocimiento de las propiedades,
nexos y relaciones esenciales de la realidad objetiva: realiza en el proceso del

conocimiento, el paso del “fenémeno a la esencia”. (LEONTIEV, 1975, p.
77).

O pensamento do ser humano tem uma constituicdo social e se desenvolve ao
longo do seu processo de insercdo dentro de uma determinada cultura. Assim, 0
conhecimento humano ndo se caracteriza por ser um conhecimento inato; o
conhecimento ndo se adquire por heranca genética nem por outras formas bioldgicas.

Para Leontiev (1975), o pensamento humano tem a fungéo vital e primordial de
fazer cognoscivel e inteligivel a propria esséncia da realidade em si mesma. Esse autor
vai destacar a importancia e a diferenca entre o pensamento sensitivo-perceptivo e o

pensamento tedrico ou abstrato. Assim, , 0 pensamento conceitual, tedrico ou abstrato:

A diferencia de la sensacién y de la percepcidn, es decir, de los procesos de
reflejo inmediato sensorial, el pensamiento da un reflejo indirecto
complejamente mediato de la realidad. Aunque la Unica fuente del
pensamiento es la sensacién, aquel pasa los limites del conocimiento
inmediato -sensorial- y permite al hombre obtener conocimientos sobre
propiedades, procesos, nexos y relaciones de la realidad que no pueden ser
percibidos por sus 6rganos de los sentidos. (LEONTIEV, 1975, p.77).

E inegéavel a importancia que possui 0 conhecimento sensitivo e perceptivo para

o ser humano nos primeiros anos da sua existéncia, porque por meio desse
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conhecimento chega a compreender e realizar sua existéncia, sua prépria vida na esfera
do cotidiano. Assim, por meio desse conhecimento sensitivo e perceptivo o ser humano
adquire o essencial para sua propria existéncia, para conhecer a realidade de forma
imediata, adaptar-se a um determinado contexto social ou cultural, levando em prética o
minimo necessario para sua existéncia. Porém, este conhecimento sensitivo e perceptivo
ndo Ihe basta para compreender e internalizar a esséncia, as propriedades essenciais das
quais estdo formados os objetos e os fendmenos da realidade. Assim, por meio dos
sentidos humanos, o ser humano ndo consegue chegar a essa esséncia que constitui 0s
objetos e fenbmenos.
Leontiev (1975) diré&:

La capacidad del pensamiento de pasar los limites del conocimiento
inmediato —sensitivo- se explica por el hecho de que en el proceso de la
actividad del pensamiento tiene lugar una comparacion activa de los datos de
la experiencia practica y de aquellos que representan el producto de la propia
actividad pensante bajo la forma de conocimientos y conceptos que ya se
tienen. (LEONTIEV, 1975, p.77).

O ser humano consegue chegar a esséncia da propria matéria por mediacdo do
pensamento abstrato, porque se fundamenta num conhecimento tedrico que se utiliza
dos conceitos que retne em si toda a generalizacdo da matéria, sua esséncia. O ser
humano se utiliza dos conceitos como forma de assimilar os conhecimentos e
habilidades que foram formados ao longo do processo de humanizacdo. Assim, 0
pensamento conceitual (tedrico ou abstrato) lhe proporciona ao ser humano um nivel de
assimilacdo superior ao nivel de assimilacdo que se realiza por meio do conhecimento
sensitivo e perceptivo, um nivel de generalizacdo, de execucdo das tarefas e
automatizacdo do proprio conhecimento. Esta assimilacdo e apropriacdo dos conceitos
dependem da propria educacao, dos seus processos de ensino e de aprendizagem, meios
necessarios para a formacao da propria personalidade e psiquismo do ser humano.

Desta forma, a Educacdo Infantil para as criancas de 4 a 6 anos deve ser o
espaco privilegiado para que os processos de ensino e de aprendizagem sejam o
momento de ajuda-las a que pensem. O valor do ensino da Educacdo Infantil é
proporcionar uma didatica de ensino que lhe ofereca 0s meios necessarios para que

exercite 0 seu pensamento abstrato e conceitual. Por meio do pensamento conceitual,
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abstrato e l6gico a crianca comeca a desenvolver sua prépria personalidade cognitiva,
afetiva e moral.

Por isso, para Vygotski (1997) o pensamento abstrato e dialético, que se
caracteriza da ascensdo do abstrato ao concreto pensado, é fundamental para o
desenvolvimento de sua prépria personalidade e FuncBes Psiquicas Superiores, desta

maneira;

El camino de la contemplacién al pensamiento abstracto y de este a la accion
préctica es el camino de la transformacion de la dinamica inerte y poco mévil
de una situacién, en la dindmica movil y fluida del pensamiento, y la
transformacion inversa de este Gltimo en la dindmica racional y libre de la
accion practica. (VYGOTSKI, 1997, p. 269).

Para Vygotski, o pensamento l6gico e racional, se fundamenta na prépria légica
dialética, por meio da qual, a crianga comeca a compreender e generalizar 0s nexos dos
objetos e da propria realidade numa unidade dialética, compreensivel e racional. Por
meio do pensamento abstrato a crianga ndo s6 vé e vive a propria realidade, mas a
conhece profundamente e chega a elaborar mentalmente sua importancia para a
formacdo e desenvolvimento da prépria personalidade da crianca de 4 a 6 anos.

Vygotski (2006) vai destacar a importancia da generalizacdo e da abstracdo no
processo de formagdo do pensamento abstrato da crianga. Antes isso, afirmara que até
0s 3 anos uma crianga ndo consegue elaborar ou separar o objeto em si do seu campo
visual. O objeto e os fendmenos da realidade humana existem para a crianca até os 3
anos quando estdo no seu campo visual porque ela ainda ndo consegue elaborar uma

abstracdo ou generalizacdo da propria realidade. Assim se expressa Vygotski (2006):

Deciamos, volviendo al ejemplo dado por mi respecto a las capacidades del
nifio para orientarse en el medio dado, que cuando al nifio se le dice que se
siente sobre una piedra, no puede hacerlo por si mismo porque no ve la
piedra. La explicacion de ello nos lo proporciona el hecho de que el nifio sélo
actua cuando ve las cosas. Hegel dice que los animales, a diferencia de los
seres humanos, son esclavos de su campo visual: pueden ver tan sélo aquello
que por si mismo aparece antes sus 0jos. No saben distinguir ningln detalle o
parte del objeto si no llama la atencién. Diriase que, el nifio hasta la edad
temprana también es esclavo de su campo visual. (VYGOTSKI, 2006, p.
361.)

E caracteristica das criancas até o 3 anos relacionar a existéncia dos objetos ao

seu campo visual concreto. Porém, Vygotski (2006) dira, também, que para essas
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criangas o objeto pode nédo ser apropriado pela funcéo social que possui, sendo que pode
converter-se com outra fungdo. Assim, uma cadeira pode ser um cavalo, um caminhdo
etc. Isto significa que a crianga ndo possui uma generalizacdo e uma abstracdo da
funcéo social do objeto. O conceito verdadeiro, que designa o objeto ou os fendmenos
da realidade, ndo foi ainda apropriado pela crianca, dai que ela experimenta ou vivencia
esse objeto dependendo da funcdo que ela mesma imprime no objeto para satisfazer sua
prépria necessidade. Vygotski (2006) diria, ainda, que nessa idade até os 3 anos a
instrucdo que se lhe oferece a essas criangas fica incompreensivel para elas. Assim, a
instrugdo para uma atividade muitas vezes fica comprometida pela falta de uma
abstracdo ou generalizacdo da prépria instrucdo de uma atividade.

Verifica-se um salto qualitativo no pensamento da crianga quando comeca a
generalizar e a apropriar-se do processo de abstracdo. Vygotski (2006) se expressa desta

forma;:

Precisamente, el surgimiento de las generalizaciones en el dominio del
lenguaje, permite verlos objetos no solo en su relacion situacional reciproca,
sino también en su generalizacién verbal. En ello se confirma brillantemente,
entre otras cosas, la certeza de la interpretacion dialéctica del proceso de
abstraccion. (VYGOTSKI, 2006, p.360)

A linguagem como signo adquirido no processo de socializagcdo do ser humano
se caracteriza como fundamental para o desenvolvimento do pensamento conceitual da
crianca de 4 a 6 anos. O desenvolvimento da linguagem da crianca pressupde o dominio
das significacdes das palavras. Quanto maior apropriacao dos significados das palavras
que a crianca comeca a possuir, a sua linguagem verbal da um salto qualitativo e os
significados das palavras se generalizam a ponto da crianca fazer uma abstracdo
dialética dos objetos e fendmenos da realidade. Por meio da abstracdo a crianga comeca
a pensar, e ndo s6 a memorizar para lembrar-se dos objetos e dos fenbmenos da
realidade.

Para Vygotski (2006), abstracdo ndo tem o significado de memorizar as

particularidades dos objetos e dos fendmenos, sendo:

El propio proceso de abstraccién y de generalizacion, por si mismo, no
destaca los indicios del objeto ni lo empobrece, sino en la generalizacion se
establecen las relaciones del objeto dado con una serie de otros. Gracias a
ellos la abstraccion resulta enriquecida, es decir, en la palabra el nimero de
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vinculo y representaciones del objeto es mayor que en la simple percepcion
del objeto. (VYGOTSKI, 2006, p. 360).

Por meio da generalizagdo e da abstragdo, a crianga comega um processo de
estabelecer relagOes entre 0s nexos essenciais que compdem os objetos e os fendmenos,
ou seja, comeca a compreender que as formas particulares externas que vé nos objetos e
nos fendmenos ndo correspondem a sua esséncia, a sua forma principal de existéncia.
Quando a crianga generaliza e comega 0 processo de abstragdo, tem inicio o divorciar-se
do campo sensitivo e perceptivo como forma de conhecimento. Durante o processo de
generalizacdo e abstragdo, a criangca comeca a desenvolver um pensamento abstrato,
I6gico e conceitual, ou seja, comeca a internalizar, a compreender os significados da
esséncia dos objetos e fendmenos.

Neste processo de desenvolvimento do pensamento conceitual (abstrato-l6gico)
da crianca aparecem novas operacdes teoricas fundamentais, tais como: a analise das
propriedades dos objetos e dos fendmenos que sdo realizadas pelas criancas com
mediacdo de um adulto sdo agora abstratas, notando-se uma evolugdo do pensamento
sensitivo e perceptivo para a forma conceitual, conseguindo a crianga 0 dominio dos
processos de abstracdo e generalizacdo conceitual. Esse processo do desenvolvimento
do pensamento conceitual nas criangas ird ser fundamental para a criacdo da base do
pensamento verbal que se caracteriza por ser hipotético-dedutivo e que ira desenvolver-
se com plenitude na etapa da adolescéncia.

Cabe destacar que o desenvolvimento do pensamento conceitual nas criangas de
4 a 6 anos significa a reestruturacdo de todas as Funcdes Psiquicas Superiores porque a
superacdo do pensamento sensitivo-perceptivo denota que a atividade cognitiva da
crianca se limitava pela experiéncia pessoal e pela assimilacdo das propriedades
particulares dos objetos e dos fenbmenos da realidade. Assim, a crianca de 4 a 6 anos,
por mediacdo do ensino de qualidade, consegue aceder a um predominio e hegemonia
do pensamento conceitual. Vygotski (1996) ja tinha enfatizado que o bom ensino é
aquele que se coloca a frente do proprio desenvolvimento da crianca, possibilitando nela
ndo sé novos contetdos na formacdo do seu psiquismo, mas também a génese de novas
formas de atividade consciente, de novas estruturas dos processos do pensamento e sua
organizacdo neurofuncional, importante para o desenvolvimento de uma consciéncia e

de uma personalidade do sujeito a niveis superiores. Assim, o ensino é a forca motriz
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para impulsionar o desenvolvimento do pensamento conceitual na crianga em qualquer
idade.

O ser humano deixa de ser crianga, no sentido cognoscitivo, ndo fisioldgico,
quando internaliza com 0s outros seres humanos categorias complexas que estdo na
cultura. E por meio do ensino qualitativo que a crianga assume caracteristicas humanas.
Assumir estas caracteristicas indica que a crianca se torna cada vez mais humana por
meio da atividade consciente e reflexiva que realiza no contexto cultural.

Para Vygotsky (2001b), o ensino deve ser o caminho certo para propiciar a

verdadeira revolucao na crianga, indicando desta forma:

A experiéncia pedagdgica nos ensina que o ensino direto de conceitos sempre
se mostra impossivel e pedagogicamente estéril. O professor que envereda
por esse caminho costuma ndo conseguir sendo uma assimilacdo vazia de
palavras, um verbalismo puro e simples que estimula e imita a existéncia dos
respectivos conceitos na crianca mas, na pratica, esconde o vazio. Em tais
casos, a crianca ndo assimila o conceito mas a palavra, capta mais de
meméria que de pensamento e sente-se impotente diante de qualquer
tentativa de emprego consciente do conhecimento assimilado. No fundo, esse
método de ensino de conceitos é a falha principal do rejeitado método
puramente escolastico de ensino, que substitui a apreensdo do conhecimento
vivo pela apreensdo de esquemas verbais mortos e vazios (VYGOTSKY,
2001b, p. 247).

Sera que uma leitura atenta desta passagem nos daria as respostas aos problemas
de ensino e de aprendizagem dos quais tantos falamos nas escolas da Educacéo Infantil?
Sera que nesta passagem Vygotsky (2001b) nos estd indicando que o problema de
aprendizagem ndo esta nas criancas, mas nas formas como é desenvolvido o ensino nas
escolas? Sera que nas escolas 0s professores s6 estdo preocupados com que seus alunos
memorizem dados sem que entendam o real significado dos conceitos na vida pratica?
Sera que quando um aluno ndo memoriza o conceito, ndo Ihe estamos rotulando como
portador de uma imaturidade cognoscitiva para aprender?
Vigotski (1993) analisa a relacdo dialética existente entre o desenvolvimento do
pensamento e a linguagem da crianca a partir da estruturacdo do pensamento verbal,
sendo que o desenvolvimento do pensamento e da linguagem ‘“no son la premisa, sino
el producto del proceso de formacion del ser humano” (VIGOTSKI, 1993, p.287).

Para Vigotski (1993), o significado da palavra é a unidade dialética entre

pensamento e linguagem, desta forma:
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Hemos encontrado esta unidad, que refleja la unién del pensamiento y el
lenguaje, en la forma mas simple, en el significado de la palabra. El
significado de la palabra, como hemos intentado explicar anteriormente, es la
unidad de ambos procesos, que no admite mas descomposicion y acerca de la
cual no se puede decir qué representa; un fendémeno del lenguaje o del
pensamiento. [...] Esto significa que el significado de la palabra es a la vez
un fendmeno verbal e intelectual. Y esa pertenencia simultanea a dos ambitos
de la vida psiquica no es solo aparente. El significado de la palabra es un
fendmeno del pensamiento solo en la medida en que el pensamiento esta
ligado a la palabra y encarnado en ella y viceversa, es un fenémeno del
lenguaje sblo en la medida en que el lenguaje esta ligado al pensamiento e
iluminado por él. Es un fenémeno del pensamiento verbal o de la palabra con
sentido, es la unidad del pensamiento y la palabra (VIGOTSKI, 1993, p.288-
289).

Portanto, o pensamento ndo se expressa na palavra, mas se realiza na palavra. A
palavra em si é a propria unidade entre pensamento e linguagem porque a propria
palavra leva em si a significagdo ou esséncia do objeto ou fendmenos da realidade. Essa
significacdo da esséncia do objeto e dos fendmenos da realidade que foram apropriados
e assimilados fica visivel por meio da palavra. Por isso, pensamento e linguagem
constituem um unico e mesmo processo pela significacdo que a propria palavra carrega.
Vigotski (1993) dira que o estudo funcional da palavra nos mostra diferentes formas de
conceitualizagdo que a crianca comeca a formar e desenvolver.

Quando a crianca internaliza o significado da palavra comeca a compreender a
realidade a partir da sua esséncia e ndo a partir das caracteristicas particulares que
compdem os objetos e fendmenos. Assim, quando a crianga comeca a compreender 0
significado da palavra “cavalo”, ndo chamara mais “cavalo” a um objeto, como um cabo
de vassoura, nas suas brincadeiras, sendo, compreendera que “cavalo” designa um tipo
de animal e que tem suas caracteristicas proprias. A crianca comeca a diferenciar os
objetos da realidade, a desenvolver seu pensamento l6gico-abstrato.

Para Vygotski (1979), a internalizacdo tem este significado:

Llamamos internalizacion a la reconstruccién interna de una operacion
externa. Un buen ejemplo de este proceso podriamos hallarlo en el desarrollo
del gesto de sefialar. Al principio, este ademan no es mas que un intento
fallido de alcanzar algo, un movimiento dirigido hacia cierto objeto que
designa la actividad futura. El nifio intenta alcanzar un objeto situado fuera
de su alcance; sus manos tendidas hacia ese objeto, permanecen suspendidas
en el aire. Sus dedos se mueven como si quisieran agarrar algo. En este
estadio inicial, el acto de sefalar esta representado por los movimientos del
pequefio, que parece estar sefialando un objeto y nada mas.

Cuando acude la madre en ayuda del pequefio y se da cuenta de que su
movimiento esta indicando algo, la situacion cambia radicalmente. El hecho
de sefialar se convierte en un gesto para los demas. El fracasado intento del
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nifio engendra una reaccion, no del objeto que desea, sino de otra persona.
Por consiguiente, el significado primario de este fracasado movimiento de
apoderarse de algo queda establecido por los deméas. Unicamente més tarde,
cuando el nifio es capaz de relacionar su fallido movimiento de agarrar con la
situacion objetiva como un todo, comienza a interpretar dicho movimiento
como acto de sefialar. En esta coyuntura, se produce un cambio de esta
funcién del movimiento: de un movimiento orientado hacia un objeto se
convierte en un movimiento dirigido a otra persona, en un medio de
establecer relaciones. EI movimiento de asir se transforma en el acto de
sefialar. (VYGOTSKI, 1979, p.92-93).

As atividades humanas se encontram reguladas externamente e quando a crianca
consegue a interiorizagdo dessas estruturas sociais e semioticas, usando-as para regular
internamente os processos de humanizacdo, da origem ao desenvolvimento e formacéo
das Funcdes Psiquicas Superiores, entre elas 0 pensamento, com as quais podera fazer
frente as outras atividades que poderdo exigir novamente o uso de mediadores externos
mais complexos ou diferentes que ajudam a criangca a resolver um problema ou a
realizar uma determinada atividade ou acdo pratica e intelectual. A internalizacdo das
formas externas, sociais e culturais modifica a estrutura interna da crianga,
desenvolvendo o seu pensamento critico, logico e racional. Desta forma, os objetos e os
fendmenos da realidade internalizados sdo humanizados e a prépria crianga forma e
desenvolve sua personalidade.

Vigotski (1993) V€ a internalizacédo do significado da palavra como algo inerente
ao pensamento e a linguagem, como fator de qualidade para o desenvolvimento verbal e
intelectual da crianga. A crianca realiza um salto qualitativo na sua linguagem e no seu

pensamento quando assimila o significado da palavra, desta forma:

Al principio, el nifio no diferencia el significado verbal y el objeto, el
significado y la forma sonora de la palabra. A lo largo del desarrollo, esa
diferenciacién se produce a medida que se desarrolla la generalizacion vy, al
final del mismo, donde nos encontramos ya con conceptos verdaderos, surgen
las complejas relaciones entre los distintos planos del lenguaje a los cuales
nos hemos referido mas arriba (VIGOTSKI, 1993, p. 304).

Nota-se que, na etapa do pensamento sensitivo-perceptivo, a crianga ndo possui
uma compreensdo real dos objetos, o seu conhecimento ndo € logico pois ainda
experimenta um sincretismo frente a compreensdo da realidade. Por isso, a
internalizacdo do significado da palavra serd o divisor entre esse pensamento sincrético

e 0 pensamento conceitual, l6gico-abstrato.
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Para Vigotski (1993), a linguagem humana possui uma instancia externa, que
seria a forma gramatical e, a instancia interna, que seria 0 aspecto psicoldgico, desta

forma:

Si intentamos hacer un resumen de lo que nos ha proporcionado el analisis de
los dos planos del lenguaje, se puede decir que la falta de coincidencia de
estos planos, la existencia de un segundo plano, interno, del lenguaje, que se
halla tras las palabras, la independencia de la gramatica del pensamiento de la
sintaxis de las expresiones verbales nos obliga a ver en la mas sencilla
manifestacion verbal no la relacion dada de una vez para siempre, inmdvil y
constante, entre los aspectos seméantico y sonoro del lenguaje, sino el
movimiento, la transicion de la sintaxis de los significados a la sintaxis
verbal, la transformacién de la gramética del pensamiento en la de las
palabras, la modificacion de la estructura semantica cuando se encarna en las
palabras (VIGOTSKI, 1993, p.301).

A internalizacdo do significado da palavra pela crianca leva a uma maior
qualidade da sua expressdo linguistica e do seu pensamento porque guanto maior € a
assimilacdo do significado, mais a crianca comeca a dominar o seu ambiente, se faz
inteligivel para as outras pessoas, sua comunicacdo € expressiva e compreensiva
demonstrando certo dominio da sua prépria conduta.

Vigotski (1993) vai enfatizar esta riqueza cultural do pensamento e da

linguagem humana, desta maneira:

Al principio, el nifio no diferencia el significado verbal y el objeto, el
significado y la forma sonora de la palabra. A lo largo del desarrollo, esa
diferenciacién se produce a medida que se desarrolla la generalizacion v, al
final del mismo, donde nos encontramos ya con conceptos verdaderos, surgen
las complejas relaciones entre los distintos planos del lenguaje a los cuales
nos hemos referido mas arriba (VIGOTSKI, 1993, p.304).

A crianca comeca a diferenciar o significado verbal e o objeto quando o seu
pensamento paulatinamente se torna abstrato e l6gico. Essa ascensdo para 0 pensamento
abstrato s6 sera possivel quando comecar a assimilar os conceitos. Vygotski (1996)

afirma o seguinte sobre a formacdo e o desenvolvimento do conceito:

Segundo a conhecida opinido de C. Marx, se a forma em que se manifestam
0s objetos coincidisse diretamente com sua esséncia, todas as ciéncias seriam
indteis. O pensamento por conceitos € o meio mais adequado para conhecer a
realidade porque penetra na esséncia interna dos objetos, j& que a natureza
dos mesmos ndo se revela na contemplacdo direta de um ou outro objeto
isolado, sendo por meio dos nexos e das relagBes que se manifestam na
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dindmica do objeto, em seu desenvolvimento vinculado a todo o restante da
realidade. O vinculo interno das coisas se descobre com a ajuda do
pensamento por conceitos, ja que elaborar um conceito sobre algum objeto
significa descobrir uma série de nexos e relagdes do objeto dado com toda a
realidade, significa inclui-lo no complexo sistema dos fendmenos.
(VYGOTSKI, 1996, p. 78-79).

Para o préprio Vygotski (1996) a internalizacdo do conceito é prépria do
adolescente, no entanto, atualmente a crianga de 4 a 6 anos chega a internalizar e a
compreender o mundo real dos objetos e dos fendmenos por meio dos conceitos. Este
processo de internalizacdo da imagem subjetiva da realidade objetiva pode dar-se por
meio do pensamento abstrato, que é conceitual e l6gico. Recordemos que 0s objetos e
os fendmenos da realidade humana ndo sdo estaticos, sendo que sdo dindmicos e sé por
meio dos conceitos sdo internalizados pela crianca.

Vygotski (1996) dira, ainda, que 0s conceitos sdo espontaneos e cientificos. Os
conceitos espontaneos se adquirem e se definem a partir dos objetos a que se referem,
por sua referéncia particular, enquanto que os conceitos cientificos se adquirem sempre
em relagdo hierarquica com outros conceitos, seu sentido e significacdo. Isto significa
que 0s conceitos espontaneos fazem parte do pensamento sensitivo-perceptivo e 0s
conceitos cientificos sdo partes do préprio pensamento conceitual, abstrato e logico.

Os conceitos espontaneos sdo aprendidos empiricamente, adquirindo as
particularidades externas dos objetos e fendmenos, partindo do concreto e do dado
perceptivel neles. Como estes conceitos sd@o adquiridos de forma empirica no contexto
do cotidiano, ndo sdo necessarios aos usos dos mediadores e nem precisam ser
adquiridos num ensino formal, dentro da escola. Estes conceitos espontaneos sdéo muito
importantes para o dia a dia do ser humano, mas ndo sdo determinantes para a formacéo
do pensamento conceitual, possivel por meio dos conceitos cientificos. Assim, 0s
conceitos cientificos proporcionam a criancga essa inteligibilidade da realidade objetiva.
Para Vygotski (1996), a apropriacdo dos conceitos cientificos acontece no ambito do
ensino escolar.

Quando a crianga internaliza a realidade por meio dos conceitos cientificos,
comeca a pensar sobre essa mesma realidade e descobre a esséncia ou 0S nexos que
compdem essa mesma realidade. Assim, Vigotsky (1993) destaca a importancia dos
conceitos cientificos como forma de abstrair a esséncia do objeto e dos fendmenos da

realidade:
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Los hallazgos obtenidos nos llevan a formular la hip6tesis de que el
desarrollo de los conceptos cientificos sigue un camino particular en
comparacion con los conceptos cotidianos. Este camino esta
condicionado por el hecho de que la definicion verbal primaria
constituye el aspecto principal de su desarrollo, que en las condiciones
de un sistema organizado desciende en direccién a lo concreto, al
fendmeno, mientras que la tendencia de desarrollo de los conceptos
cotidianos se produce fuera de un sistema determinado y asciende hacia
las generalizaciones. (VIGOTSKY, 1993, p.296).

Os conceitos cientificos sdo internalizados e assimilados num ambiente de

ensino, porque estes tipos de conceitos s6 podem ser compreendidos com a mediacgao do
adulto dentro de um contexto de processos de ensino e de aprendizagem.
Para Vygotski (1996), por meio da assimilacdo dos conceitos cientificos:

O conhecimento, no verdadeiro sentido da palavra, a ciéncia, a arte, as
diversas esferas da vida cultural podem ser corretamente assimiladas tdo
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 criagdo. O adolescente, ao contrario,
guando assimila corretamente esse contelido 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 relacBes existentes por detras dos fendbmenos. Tdo somente aqueles que 0s
abordam com a chave dos conceitos estdo em condi¢Ges de compreender o
mundo dos profundos nexos que se ocultam atras da aparéncia externa dos
fendmenos, o mundo das complexas interdependéncias e relagdes dentro de
cada area da realidade e entre suas diversas esferas. (VYGOTSKI, 1996, p.
64).

As esferas da ciéncia, da arte e da prépria filosofia sdo internalizadas, para o
autor, por meio dos conceitos cientificos, ou seja, quando a crianga comeca a operar
com os conceitos cientificos passa a desenvolver o seu proprio pensamento abstrato,
l6gico e conceitual. Desta forma, a crianca comeca a compreender e a dominar por meio
dos conceitos cientificos as relacdes e 0s nexos existentes entre os objetos e fendmenos
da realidade. Quando a crianca internaliza os conceitos cientificos por meio da
mediacdo do adulto, por meio do ensino de qualidade que lhe é oferecido na escola, a
crianca comeca a desenvolver uma fluida comunicacdo com todos porque a sua

linguagem se faz compreensivel e inteligivel.
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Para Vigotski (2001), a internalizacdo dos conceitos cientificos pela crianga é realizada
trabalhando a prépria Zona de Desenvolvimento Proximal da crianga, desta forma:

Mas se os conceitos cientificos desenvolvem alguma area ndo percorrida pela
crianga, se a assimilacdo desses conceitos vai a frente do desenvolvimento,
OU Seja, opera em uma zona em que na crianca ainda ndo amadureceram as
possibilidades, entdo comeco a entender que a aprendizagem de conceitos
cientificos pode efetivamente desempenhar um grande papel no
desenvolvimento da crianca. Pode-se dizer que os conceitos cientificos
ampliam o circulo da idéia na crianga. Para nos, € essencial entender ndo o
que ha de comum no desenvolvimento dos conceitos cientificos e
espontaneos, mas em que eles sdo diferentes; logo, o que eles trazem de novo
ao formarem a zona de desenvolvimento imediato. (VIGOTSKI, 2001, p.
544).

A apropriacdo dos conceitos cientificos pela crianca num ambiente de ensino lhe
proporciona a oportunidade inigualavel para aumentar sua riqueza cultural, desenvolver
sua capacidade de controle da conduta e enriquecer seu conhecimento dos objetos e dos
fendmenos.

Vygotski (1991), ainda, vai afirmar que a apropriagdo dos conceitos cientificos
pela crianca Ihe proporciona o dominio da sua conduta, que vai traduzir-se no controle

dos proprios sentimentos e emocdes, desta forma:

A forma de pensar, que junto com o sistema de conceitos nos foi imposta
pelo meio que nos rodeia, inclui também nossos sentimentos. Nao sentimos
simplesmente: o sentimento é percebido por nés sob a forma de ciime,
cblera, ultraje, ofensa. Se dissermos que desprezamos alguém, o fato de
nomear 0s sentimentos faz com que estes variem, ja que mantém certa
relacdo com nossos pensamentos. Com eles sucede algo parecido ao que
ocorre com a memoéria, quando se transforma em parte interna do processo do
pensamento e comega a ser denominada memoria logica. Assim como nos é
impossivel distinguir onde termina a percepcéo superficial e onde comeca a
compreensdo em relagdo a um objeto determinado (na percepcdo estdo
sintetizadas, fundidas, as particularidades estruturais do campo visual e da
compreensdo), também no nivel afetivo nunca experimentamos os cilmes de
maneira pura, pois a0 mesmo tempo estamos conscientes [ou deveriamos
estar] de suas conexdes conceituais. A teoria fundamental de Spinoza (1911)
é a seguinte. Ele era um determinista e, diferentemente dos estoicos, afirmava
gue o homem tem poder sobre os afetos, que a razdo pode alterar a ordem e
as conexdes das emocBes e fazer com que concordem com a ordem e as
conexfes criadas pela razdo. Spinoza manifestava uma atitude genética
correta. No processo de desenvolvimento ontogenético, as emogdes humanas
entram em conexdo com as normas gerais relativas tanto a autoconsciéncia da
personalidade como a consciéncia da realidade. Meu desprezo por outra
pessoa entra em conexao com a valoragdo dessa pessoa, com a compreensao
dela. E é nessa complicada sintese que transcorre nossa vida. O
desenvolvimento histérico dos afetos ou das emogdes consiste
fundamentalmente em que se alteram as conexdes iniciais em que se
produziram e surgem uma nova ordem e novas conexdes. J& dissemos que,
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COmo expressava corretamente Spinoza, o conhecimento de nosso afeto altera
este, transformando-o de um estado passivo em outro ativo. O fato de eu
pensar coisas que estdo fora de mim n&o altera nada nelas, ao passo que o
fato de pensar nos afetos, situando-os em outras relagoes com meu intelecto e
outras instancias, altera muito minha vida psiquica. Em termos simples,
nossos afetos atuam num complicado sistema com nossos conceitos e quem
ndo souber que os cilmes de uma pessoa relacionada com os conceitos
maometanos da fidelidade da mulher sdo diferentes dos de outra relacionada
com um sistema de conceitos opostos sobre a mesma coisa, ndo compreende
que esse sentimento é historico, que de fato se altera em meios ideoldgicos e
psicoldgicos distintos apesar de que nele reste indubitavelmente certo radical
biolégico, em virtude do qual surge essa emocédo. (VYGOTSKI, 1991, p. 86-
87).

A apropriagdo dos conceitos cientificos é importante também para a
compreensdo e regulacdo dos sentimentos e das emocgdes. Assim, sentimentos e
emocOes tém seu desenvolvimento histérico-cultural, ndo s6 biolégico (VYGOTSKI,
1991).

O desenvolvimento e a formagdo do pensamento conceitual “trata-se de um
processo que representa na realidade as auténticas mudancas revolucionarias
tanto no conteldo como nas formas de pensamento.” (VYGOTSKI, 1996, p.
58). Em outras palavras: O pensamento por conceitos € 0 meio mais
adequado para conhecer a realidade porque penetra na esséncia interna dos
objetos, ja que a natureza dos mesmos ndo se revela na contemplacdo direta
de um ou outro objeto isolado, sendo por meio dos nexos e das relacdes que
se manifestam na dindmica do objeto, em seu desenvolvimento vinculado a
todo o restante da realidade. O vinculo interno das coisas se descobre com a
ajuda do pensamento por conceitos, ja que elaborar um conceito sobre algum
objeto significa descobrir uma série de nexos e relagdes do objeto dado com
toda a realidade, significa inclui-lo no complexo sistema dos fendmenos.
(VYGOTSKI, 1996, p. 78-79).

Por meio do pensamento conceitual a crianca se apropria dos sentidos e
significados dos objetos e fenémenos da realidade porque lhe é permitido penetrar na
esséncia mesma deles. Assim, o pensamento conceitual supera 0 pensamento que se
revela na contemplacgéo, por meio do conhecimento sensitivo e perceptivo.

A crianca, por meio do pensamento conceitual, comeca a operar sobre 0s objetos
apropriando-se do significado real do objeto, que esta impresso no conceito. Dai que o
dominio do conceito se traduz para a crianca ha qualidade da sua linguagem e do seu
proprio pensamento. E importante destacar que na Educacdo Infantil devem ser dadas as
condicBes necessarias a crianca para desenvolver esse pensamento conceitual. Assim,
muitas vezes os problemas apresentados na Educacdo Infantil sobre o desenvolvimento

e formacdo do pensamento conceitual se arrastam até a adolescéncia porque nao foram
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dadas as premissas para potencializar a apropriacdo e assimilagdo dos conceitos
cientificos pela crianca de 4 a 6 anos de idade. Quando a crianga assimila e internaliza
0s conceitos dos objetos e fendmenos da realidade comeca a possuir uma expressao
linguistica que é exata ou estd em acordo com a préopria esséncia dos objetos e
fendmenos.

Menchinscaia (1960) indica que a internalizacdo dos conceitos cientificos € a

superacdo dos conceitos cotidianos, desta forma:

Alguns escolares dos primeiros anos que ainda ndo aprenderam na
escola o conceito de “passaro” consideram que corresponde a
qualquer animal que voe; por isto incluem entre os passaros as
mariposas, as vespas, as moscas, 0s escaravelhos e ndo estdo de
acordo em que as galinhas e os patos também sejam péassaros. Da
mesma maneira quando na escola ndo adquirem conhecimentos sobre
0s animais carnivoros, eles entendem que se trata de animais
prejudiciais ou ferozes, incluindo entre estes os ratos, jA que sdo
prejudiciais ao homem e, no entanto, ndo consideram como tais 0s
gatos, ja que estes sdo animais domésticos e cacam os ratos (dados de
Peterburakaia). (MENCHINSCAIA, 1960, p. 246).

Por isso, é fundamental para a crianca de 4 a 6 anos oferecer-lhe atividades que
Ihe sejam desafiadoras por Ihe oportunizar momentos de experiéncia com o objetivo
claro para que a crianca alcance um pensamento conceitual. Por isso o docente da
Educacdo Infantil deve atuar na Zona de Desenvolvimento Proximal, para que a crianca
se aproprie de conceitos cientificos, o que s6 pode se dar na atividade escolar planejada
e intencional na Educacédo Infantil.

Vigotski (2001) afirma o seguinte:

Mas se 0s conceitos cientificos desenvolvem alguma area ndo percorrida pela
crianca, se a assimilacdo desses conceitos vai a frente do desenvolvimento,
OU Seja, opera em uma zona em que na crianga ainda ndo amadureceram as
possibilidades, entdo comego a entender que a aprendizagem de conceitos
cientificos pode efetivamente desempenhar um grande papel no
desenvolvimento da crianca. Pode-se dizer que os conceitos cientificos
ampliam o circulo da idéia na crianga. Para nos, é essencial entender ndo o
que ha de comum no desenvolvimento dos conceitos cientificos e
espontaneos, mas em que eles sdo diferentes; logo, o que eles trazem de novo
ao formarem a zona de desenvolvimento imediato. (VIGOTSKI, 2001, p.
544).
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A apropriacdo dos conceitos cientificos pela crianca na Educacdo Infantil
desempenha um fator muito importante para o seu desenvolvimento psiquico, a
formacdo da sua personalidade como sujeito inteligivel e cognoscivel.

Kostiuk (2005) enfatiza a importancia de que “conduzir o desenvolvimento através
da educacdo significa organizar esta interacdo, dirigir a atividade da crianca para o
conhecimento da realidade e para o dominio — por meio da palavra — do saber e da cultura
da humanidade (KOSTIUK, 2005, p. 19-20). Assim, a crianca, por meio de uma educacdo
intencional, se apropria dos conceitos cientificos resultantes do conhecimento e da cultura
onde estd inserida.

Petrovski (1985) define o pensamento do ser humano desta forma:

El pensamiento es el producto superior de la materia especificamente
organizada — del cerebro -, es el proceso activo de reflejo del mundo objetivo
en conceptos, juicios, teorias, etc.

El pensamiento es el proceso psiquico socialmente condicionado de
busquedas y descubrimientos de lo esencialmente nuevo y esta
indisolublemente ligado al lenguaje. EI pensamiento surge del conocimiento
sensorial sobre la base de la actividad practica y lo excede ampliamente.
(PETROVSKI, 1985, p. 292).

O pensamento como processo psiquico tem como funcdo fazer cognoscivel o
mundo dos objetos e dos fenémenos da realidade. Como processo, 0 pensamento do ser
humano tem origem histérico-cultural, ou seja, o pensamento do ser humano se
desenvolve no &mbito da sociedade humana, primeiramente por meio da sua atividade
pratica, relativamente sensitiva e perceptiva e, depois, 0 ser humano, pela sua
necessidade ontologica e cognitiva, precisa internalizar e compreender 0S nexos
existentes entre o0s objetos e fendmenos, o pensamento é abstrato e logico,
caracterizando essa etapa uma funcdo da adolescéncia. O pensamento € abstrato porque
é a forma pela qual o ser humano consegue compreender a realidade de forma objetiva,
captando a sua esséncia, suas diversas complexidades, causas, efeitos etc. Por meio do
pensamento sensitivo e perceptivo o ser humano ndo consegue elaborar abstracdes e
generalizacOes da propria realidade, o que alcanca apenas via pensamento abstrato.

Petrovski (1985) destaca a juncdo dialética entre pensamento e linguagem

humana, de modo que:

Para la actividad racional de la persona es fundamental la interconexién no
s6lo con el conocimiento sensorial, sino también la interconexién con el
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idioma, con el lenguaje. En esto se manifiesta una de las diferencias
principales entre la psiquis humana y la psiquis animal.

Sélo el lenguaje hace posible la abstraccién de propiedades del objeto de
conocimiento y el que se pueda fijar la representacion, el concepto del mismo
en una palabra especial. El pensamiento humano — sea cual fuere la forma en
que se realice — es imposible sin el idioma. (PETROVSKI, 1985, p. 294).

A relacdo existente entre pensamento e linguagem é fundamental, portanto, para
que o ser humano possa comunicar e fazer cognoscivel o pensamento. Dai que a
linguagem seja a forma exteriorizada do proprio pensamento do ser humano. Assim, a
crianca consegue comunicar e fazer cognoscivel o seu pensamento interior por meio da
linguagem, que pode ser oral, escrita ou por sinais ou outros instrumentos. Por isso, a
uma interconexdo dialética entre pensamento e linguagem, onde ambos sdo construcdes
sociais que se desenvolvem a partir da atividade pratica e intelectual de cada sujeito.

Para Petrovski (1985), por meio da linguagem o ser humano exterioriza o seu
pensamento, a sua experiéncia social e individual adquirida ao longo do seu processo de
desenvolvimento psiquico.

Por meio do pensamento conceitual uma crianga comeca a fazer as
interconexdes entre os diversos objetos e abstrai a essencialidade dos proprios objetos,
suas funcgdes sociais, suas caracteristicas essenciais que compdem cada objeto que é por
ela internalizado. Petrovski (1985) chega a seguinte conclusdo: “Una misma cosa es, en
si, la misma y la otra diferente, ya que ella actda en distintos sistemas de conexiones y
relaciones” (PETROVSKI, 1985, p.311).

O que acontece no processo de pensamento do ser humano? Petrovski (1985)

indica que:

En el proceso de pensamiento, el objeto entra en nuevas conexiones y gracias
a esto pone al descubierto nuevas propiedades y cualidades que se fijan en
nuevos conceptos, de esta manera se extrae el nuevo contenido, el objeto
cada vez se nos muestra desde un angulo diferente, descubriéndose en él
nuevas propiedades. (PETROVSKI, 1985, p.311).

Quando a crianca recebe a mediacdo do adulto, ela é capaz de descobrir essas
conexdes, de compreender as novas propriedades e qualidades que compdem o0s objetos
e fenbmenos da realidade. Destaca-se a importancia de realizar atividades com
intencionalidade, sentido e significado para que a crianca possa desenvolver o seu

pensamento conceitual, abstrato-racional. Segundo Petrovski (1985):
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No solo en el desarrollo histérico de toda la humanidad, sino también en el
proceso de desarrollo psiquico de cada nifio la inicial es la actividad préactica
y no la actividad tedrica pura. Dentro de la actividad préctica se desarrolla al
comienzo el pensamiento infantil. En edad preescolar (hasta los tres afios
inclusive), el pensamiento es esencialmente efectivo. El nifio analiza y
sintetiza los objetos de conocimiento a medida que los va clasificando,
dividiendo y nuevamente uniendo con las manos, correlaciona, vincula un
objeto con otro durante la percepcion de estos que se produce en un momento

dado. Los nifios curiosos a menudo rompen sus juguetes para saber “qué es lo
que tienen dentro”. (PETROVSKI, 1985, P.314).

O pensamento pré-conceitual se caracteriza pela apropriacdo e assimilacdo do
objeto por meio da atividade pratica, caracteristica essencial das criangas até os 3 anos
de idade. A crianca, nesta faixa etaria, compreende a realidade objetiva por meio do
conhecimento empirico, pela mediacdo do adulto que dirige as atividades com a
finalidade de aprofundar o conhecimento sobre os objetos e fendmenos da realidade. O
processo de conhecimento se compde pela analise e sintese que a crianca realiza. No
entanto, estas analise e sintese ndo séo vistas como sendo da categoria cientifica, sendo
que correspondendo aos tipos de conhecimentos que surgem no cotidiano das criangas,
num sentido sensitivo e perceptivo.

O pensamento pré-conceitual € muito importante no desenvolvimento psiquico,
cognitivo e motor da crianca, porque se fundamenta na propria atividade pratica da
crianca. Dai a importancia de oferecer as criancas sempre atividades com objetos que
Ihes sejam possiveis de manipulacédo, atividades variadas que sejam desafiadoras para o
proprio desenvolvimento de qualidade. Por isso, nas palavras de Petrovski (1985, p.
316), “este vinculo indisoluble de la actividad intelectual y el conocimiento sensorial
tiene significado todavia mayor en el proceso de formacion de conceptos del escolar”.
Ainda

La caracteristica mas importante del pensamiento — independientemente de
sus particularidades individuales aisladas — es la capacidad de identificar lo
esencial, de llegar independientemente a nuevas generalizaciones. Cuando la
persona piensa, no se limita a la constatacion del hecho o acontecimiento
aislado, por deslumbrante, interesante, nuevo o inesperado que sea. El
pensamiento necesariamente va mas alla, profundizando en la esencia del
fenémeno en cuestion y descubriendo la ley general de desarrollo de
fendmenos mas o menos homdlogos, por grandes que sean sus diferencias
exteriores. (PETROVSKI, 1985, p. 318).

O pensamento abstrato, l6gico e conceitual se caracteriza por ser a via para

identificar as particularidades essenciais dos objetos e dos fendmenos da realidade e,
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também, via para novas generalizagdes. Assim, a crianga de 4 a 6 anos, por mediacdo do
adulto, comeca a elaborar hipdteses e a buscar solugbes aos problemas da realidade.
Essa atitude cientifica da crianca Ihe proporciona um melhor raciocinio légico, melhora
sua compreensao dos fatos da realidade, superando o pensamento netamente sensitivo e
perceptivo.

No entanto, Petrovski (1985) acrescentara:

Los escolares no solo de los grados superiores, sino también de los inferiores,
son absolutamente capaces de identificar, en material accesible, lo esencial en
los fendmenos y hechos aislados y como resultado, llegar a nuevas
generalizaciones. Experimentos psicolégico- pedagoégicos masivos, que
realizan psicélogos soviéticos durante muchos afios, demostraron
convincentemente que, incluso los alumnos menores estan capacitados para
asimilar, en forma general, bastante mas material complejo del que se
suponia hasta hace poco tiempo (por ejemplo, no sélo relaciones aritméticas,
sino también algebraicas). (PETROVSKI, 1985, p.318).

Um ensino que seja efetivo e promissor para o desenvolvimento do pensamento
conceitual da crianca deve partir do principio de que a crianca tem potencialidade para
atingir tal objetivo. Por isso, as criangas de 4 a 6 anos tém essa capacidade essencial
para internalizar os significados dos objetos e fenbmenos, conseguindo elaborar uma
generalizacdo abstrata e racional da esséncia dos objetos e fendmenos.

As criancas da Educacao Infantil ndo podem ser vistas como quem necessita sO
de cuidados e de alimentacdo na faixa etaria de 4 a 6 anos. O adulto deve lhes criar
situacbes problematicas e desafiadoras, claro que ndo apresentando situacfes muito
além do que é possivel pela idade que tém. No entanto, a idade ndo pode ser vista como
problema para oferecer-lhes essas situacdes desafiadoras, pelo contrario, a realizacdo de
uma atividade desafiadora, acorde a sua idade, é enriquecedora no processo de
desenvolvimento da sua propria personalidade. Por isso, muitas situacdes problematicas
que sdo realizadas com sentido e significado para as criangas conseguem encontrar as
solucgdes para os problemas levantados.

No processo de ensino para as criancas de 4 a 6 anos o fundamental é a
internalizacdo dos conceitos cientificos, por meio da orientacdo intencional do adulto.
Poddidkov (1987), seguindo a linha tedrica de que é possivel desenvolver na crianca
pré-escolar um pensamento abstrato, 16gico e racional — claro que distinto ao que faz um
adolescente ou um adulto — confirma esta acdo desde as pesquisas experimentais que

realizou:
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Una serie de investigaciones psicoldgicas y pedagégicas revel6 que existen
amplias posibilidades para formar en los nifios de edad preescolar
conocimientos y procedimientos generalizados de la actividad intelectual.
[...] Ha sido mucho menos investigado el problema referido a la adquisicion
autonoma, por parte de los preescolares, de nuevos conocimientos, Nuevos
datos sobre los objetos y fenémenos circundantes, sobre el perfeccionamiento
auténomo de los procedimientos de la actividad practica y cognoscitiva. Esta
adquisicién de nuevos conocimientos puede realizarse tanto en el accionar
del nifio con diferentes objetos como en el proceso en el que se transforman
los conocimientos provenientes del adulto. (PODDIAKOV, 1975, p.168).

As investigacdes psicoldgicas e pedagdgicas feitas na Rissia na perspectiva da
Teoria Historico-Cultural nos mostram e confirmam que as criangas de 4 a 6 anos
podem desenvolver um pensamento conceitual, abstrato, l6gico e racional, porque
internalizam os significados dos conceitos e chegam a realizar generalizagcdes para
compreender a esséncia dos objetos e fendmenos. Segundo Poddidkov, o
desenvolvimento do pensamento conceitual acontece nos tipos de atividades que tém
uma grande intencionalidade e sentido para as criangas. Assim, a etapa da manipulacao
de objetos, entendida como atividade prética, € a mediacdo do adulto, entendida como
atividade teorica, Ihe proporcionam os meios eficazes para desenvolver um pensamento
abstrato, l6gico e racional. Por meio dos processos de ensino e de aprendizagem a
crianca assimila as essencialidades da matéria e desenvolve uma capacidade
generalizante sobre os objetos e fendmenos. A mediacdo do adulto é fundamental para
que a crianca desenvolva o seu pensamento, consiga elaborar abstracbes e
generalizaces do mundo material.

Poddiakov (1975) ainda vai destacar a forga motriz que possui a crianga para

desenvolver o pensamento conceitual, desta forma:

El nifio no asimila simplemente los conocimientos que le da el adulto:
introduce de manera activa en este proceso un contenido tal de la experiencia
propia que, interactuando con los conocimientos asimilados, condiciona la
generacion de conocimientos nuevos, inesperados, que aparecen en forma de
conjeturas, suposiciones, etc. Estos conocimientos no siempre son precisos y
completamente correctos; sin embargo, ellos dan ese material que constituye
la principal actividad mental de los nifios. En una determinada etapa de esta
actividad el pequefio llega a expresar juicios suficientemente claros y
precisos, que sorprenden a los adultos por su novedad y originalidad.
(PODDIAKOQV, 1975, p.168-169).

A crianca ndo assimila os conhecimentos que o adulto lhe proporciona sé

realizando uma assimilacdo por assimilar (assimilar por assimilar), sendo que 0s
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conhecimentos assimilados provocam inquietagOes, interrogacOes, indagacdes que a
levam a elaborar hipdteses para aprofundar-se sobre os conhecimentos adquiridos.
Assim, por exemplo, a crianga, por meio do pensamento sensitivo e perceptivo,
experimenta a sensacdo de calor, no entanto, quando processa um pensamento abstrato,
I6gico e racional, ela quer entender e compreender o que € o calor, suas fontes, suas
utilidades etc.

Desde os 4 anos a crianga comeca a elaborar juizos conceituais l6gicos por meio
da mediacdo do adulto e dos tipos de a¢Ges de atividades as quais é levada a participar.
Atualmente, o contexto cultural e a formacdo especifica que tém os professores, 0
conhecimento que se tem sobre a crianca, todos esses elementos ajudam a desenvolver
atividades desafiadoras que buscam potencializar o pensamento abstrato nesta faixa
etaria.

Na Educacéo Infantil, especificamente com criancgas de 4 a 6 anos, se generaliza
a ideia que se tem da crianca como incapaz de realizar certas atividades porque ndo tem

ainda a sua maturacdo completa. Nesse sentido, Poddiakov (1975) afirmara o seguinte:

En una serie de casos, los conocimientos no claros, imprecisos no deben ser
considerados una insuficiencia del pensamiento, contra la que hay que luchar,
sino la continuaciéon natural de los conocimientos precisos, claros, el
resultado méas importante de la formacién y el desarrollo de los
conocimientos claros. (PODDIAKQV, 1975, p.170).

Numa escola de tradicdo idealista, se tem em conta sempre 0 desenvolvimento e
a maturacao bioldgica da crianca para realizar certas atividades, reiterando que a crianca
ndo tem um pensamento desenvolvido para obter um conhecimento claro e preciso
sobre os objetos e fendmenos da realidade. Assim, a Educacdo Infantil se torna um
espaco para cuidar da criangca, um espacgo para brincar pelo brincar etc., ndo havendo
atividades desafiadoras para o desenvolvimento do seu proprio pensamento. N&o se leva
em consideracdo que os conhecimentos ndo claros, imprecisos, as interrogacdes da
crianca sdo um passo fundamental do desenvolvimento do seu pensamento conceitual.
Né&o se leva em consideracdo, também, que o0 pensamento estd em constante movimento,
sendo o pensamento conceitual a superacao pela incorporacdo dos fatos internalizados
pelo pensamento sensitivo e perceptivo.

Poddiakov (1975) critica o fato de que:
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(...) en la educacion tradicional, con bastante frecuencia violamos esta ley
del desarrollo del pensamiento, formando los conocimientos de los nifios de
tal manera que en el preescolar no surjan imprecisiones. (PODDIAKOV,
1975, p.170).

As imprecisdes que surgem no processo de desenvolvimento do pensamento
conceitual da crianga nela se apresentam como normais e comuns, constituindo a base
para impulsar ou potencializar o pensamento abstrato na crian¢a. As imprecisdes nao
podem ser vistas simplesmente como negativas, pois sdo também positivas porque
conformam a base que vai impulsar o desencadeamento dialético da formacdo e do
desenvolvimento de um pensamento conceitual na crianca. O que Poddidkov nos mostra
é um processo dialético de apropriacdo e objetivacdo do préprio pensamento, a hegacdo
da proépria imprecisdo para incorporar 0 novo no processo de generalizagdo da crianca.
Desta forma, a crianga:

[...] dominando estos medios de pensamiento, el nifio puede utilizarlos luego
para perfeccionar los procedimientos externos de su propia actividad. En esto
consiste uno de los secretos del autodesarrollo (claro que en determinados
limites) de la actividad infantil. (PODDIAKQV, 1975, p.172).

As imprecisdes que na escola tradicional sdo vistas como negativas, para
Poddidkov (1975) sdo positivas porque servem como base para impulsionar o
desenvolvimento do pensamento abstrato, 10gico e conceitual. Por isso, na Educacgéo
Infantil é positivo trabalhar com estas imprecisGes para provocar na crianga curiosidade
cientifica, no sentido de que ela se posicione em interrogar, indagar, pesquisar, exercer
sua curiosidade de conhecer e enfrentar os problemas como meio de desenvolvimento
do seu préprio conhecimento criativo.

Venguer (1986) vai destacar a discussdo sobre o desenvolvimento e a formacéo
dos processos psiquicos no ensino e na educacdo no ambito da Educacdo Infantil,
especificamente com criancas desde 0s 4 anos em diante. Nesses processos de ensino e
de aprendizagem, o principal € a formacdo das capacidades cognitivas e de pensamento
da crianca de 4 a 6 anos na Educacdo Infantil.

Venguer (1986) pontua a seguinte afirmacéo:

Una de las tareas méas importantes de la ensefianza y de la educacion de los
nifios de edad preescolar, es la formacién de sus capacidades, es decir, de las
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cualidades psiquicas necesarias para el dominio de diferentes tipos de
actividad y para su cumplimiento exitoso. (VENGUER, 1986, p.207).

E necessario que na Educacdo Infantil as criancas recebam dos adultos um
ensino e uma educacgdo de qualidade, com o objetivo de desenvolver suas capacidades
cognitivas, afetivas e linguisticas como forma de formar a sua prépria personalidade.
Venguer (1986) vai destacar que na Educacdo Infantil o adulto deve explorar a Zona de
Desenvolvimento Proximal, por meio de atividades intencionais com sentido e
significado para as criangas.

Por isso, para Venguer (1986),

Entre los muchos tipos de capacidades, el lugar mas significativo lo ocupan
las capacidades cognitivas, las cuales se refieren a la esfera del conocimiento
del mundo circundante por parte del nifio: la percepcién de los objetos y de
sus propiedades externas (capacidades sensoriales) y el pensamiento, el
descubrimiento de las propiedades internas de las cosas, de sus vinculos y
relaciones (capacidades intelectuales). (VENGUER, 1986, p.207-208).

Apos realizar com criangas do circulo da Educagdo Infantil pesquisas com
atividades significativas e dirigidas, Venguer (1986) mostra o resultado dessas
atividades experimentais e conclui que as criancas pré-escolares desenvolvem suas
capacidades cognitivas, sensitivas, perceptivas e intelectivas. Nota, ainda, que hd um
aumento muito significativo das qualidades das Funcbes Psiquicas Superiores,
perceptivel nas criancas por meio do dominio das habilidades cognitivas e de
pensamento conceitual. Seu estudo mostra que o aperfeicoamento das a¢bes sensitivas e
perceptivas das criancas de Educacdo Infantil € a base fundamental para o
desenvolvimento do pensamento abstrato, 16gico e conceitual. Desta forma, a crianca
elabora modelos mentais abstratos ou conceituais como forma de compreender e
abstrair a esséncia dos objetos e fendmenos da realidade.

Novosielova (1986) dira que o pensamento conceitual, l6gico e abstrato é a
forma de generalizacdo da propria atividade empirica em atividade intelectiva. Para
explicar este procedimento do desenvolvimento das qualidades cognitivas e intelectivas,

usa duas categorias conceituais, assimdesignadas:

En el término formacion funcional generalizada se distingue el aspecto del
reflejo y de la generalizacion de la experiencia de la actividad. En el término
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procedimiento de accién se distingue el aspecto de la actividad externa.
(NOVOSIELOVA, 1986, p. 213).

A “formacdo funcional generalizada” se refere aos tipos de atividades internas e
psiquicas que realiza a crianga, ou seja, sdo procedimentos realizados por meio dos tipos
de pensamento, sendo as atividades do pensamento abstrato o que possibilita a crianca
operar com generalizacGes abstratas diante de objetos e fendmenos da realidade.
Novosielova (1986) postula que na Educagédo Infantil devem ser oferecidos estes tipos
de atividades intelectivas para que a crianga possa desenvolver as suas FuncOes
Psiquicas Superiores.

Por “procedimento de acdo” entendem-se 0S procedimentos manuais com
instrumentos ou objetos que a criancga realiza no @mbito do seu contexto de vida e por
meio dos quais desenvolve suas capacidades sensitivas, perceptivas, imaginativas e
criativas. Este tipo de “procedimento de a¢do” ¢ fundamental para o0 desenvolvimento

do pensamento conceitual na crianga, segundo Novosielova (1986):

El caracter especifico de la formacion del procedimiento de accion con
instrumentos consiste en que tiene lugar la transformacion radical del carécter
de todo el eslabon operacional, dirigido a la direccion del instrumento en
correspondencia con las condiciones en que esta dado el objeto, es decir, el
objetivo de los esfuerzos dirigidos del nifio.(NOVOSIELOVA, 1986, p.213).

A atividade pratica da crianca lhe possibilita atuar sobre o0s objetos e 0s
fendmenos da realidade, apropriando-se e internalizando a esséncia deles, possibilitando
desta forma uma variedade de conhecimento que sera a base da formacdo e do
desenvolvimento do seu pensamento conceitual. E importante destacar que a
internalizacdo dos conceitos proporciona a crianga reorganizar 0 seu pensamento, ou
seja, com a apropriacdo dos conceitos cientificos a crianga supera o conhecimento

espontéaneo e vulgar que tem sobre a propria realidade.

4.3 Pressupostos que favorecem o desenvolvimento do pensamento conceitual nas
criancas de 4 a 6 anos

Ha um fato concreto e real de que o ser humano € um ser histérico e social que

se desenvolve na perspectiva da formacdo cultural, como resultado de sua atividade de
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transformacdo da natureza, que o leva a transformar o seu psiquismo. O
desenvolvimento das Fungdes Psiquicas Superiores, por meio da mediacdo da cultura e
do social, propiciou aos seres humanos superarem sua condi¢cdes apenas bioldgica,
implementando os processos de humanizacgao.

Os principios de atividade enunciados na Teoria Histérico-Cultural como
processo dialético de formacdo humana, processo de apropriacdo e objetivacdo e
processo de desenvolvimento do seu psiquismo (consciéncia), marcaram nossa
inquietacdo por caracterizar e analisar os sistemas de atividade e suas implicagdes nas
praticas pedagdgicas da Educacdo Infantil, especificamente com criangas de 4 a 6 anos.

Esta preocupacdo ndo teve origem apenas na teoria, mas também na prética
como docente na Educacgéo Infantil onde, enquanto pesquisador, tive a oportunidade de
vivenciar e experimentar que nem toda atividade possui essa esséncia de desenvolver o
pensamento conceitual da crianca.

A inquietacdo pauta-se em saber quais as peculiaridades psicologicas da
atividade que devem ser fomentadas para obter esse pleno desenvolvimento do
pensamento conceitual empirico da crianga no contexto da Educacdo Infantil; assim,
temos a intengcdo de estudar a atividade na sua esséncia, a sua unidade logica que € a
acdo da prépria atividade que se direciona ao objeto e ao préprio sujeito.

Compreender as peculiaridades psicoldgicas da atividade resulta crucial e
significativo para os docentes e para as criangas, porque nao se trata de qualquer tipo de
acdo, mas de uma atividade social, pratica e compartilhada por meio da qual a
apropriacdo de signos e simbolos, e a utilizacdo das ferramentas culturais, atuam como
mediadores para esse desenvolvimento humano. E na atividade que se inter-relacionam
as pessoas: criangas com criancas, adultos com adultos e criancas com adultos, além da
propria relacdo do ser humano com a natureza e com as ferramentas. Por isso, a esséncia
da atividade é a de produzir e criar sentidos para a formacao da atividade dos docentes,
potencializando o desenvolvimento das Fungdes Psiquicas Superiores das criangas e
integrando 0s aspectos praticos, emocionais, relacionais e cognitivos. Mas em qué
consiste a atividade no plano psicologico, especificamente dentro do plano das FuncGes
Psiquicas Superiores?

A atividade é uma forma de relacdo dialética entre sujeito e objeto, na qual o ser
humano ao transformar o objeto se transforma a si mesmo; e ao relacionar-se com o

objeto da-se a objetivacdo dele proprio como ser humano.
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Em Vigotsky (1996) temos os pressupostos da teoria da atividade de acordo com
0 seu postulado: a) o social visto como a esséncia do desenvolvimento psiquico e o
carater mediatizado da psique humana por meio de instrumentos e signos; b) a estrutura
da sociogénese como formas superiores de comportamento e de conduta, denominadas
FuncBes Psiquicas Superiores; ¢) a lei genética do desenvolvimento cultural na qual o
desenvolvimento da fungdo psiquica aparece como resultado do plano social
(interpsiquico) e do plano psicolégico (intrapsiquico).

Ao refletirmos sobre esta temética da atividade somos levados a caracterizar 0s
tipos de sistemas da atividade sob a base da filosofia dialético-materialista e dos autores
classicos e continuadores da Teoria Histérico-Cultural. Também, percebemos o quéo
necessario € trabalhar tematicas que dizem respeito ao desenvolvimento psiquico das
criancas e as suas implicagfes nas praticas pedagdgicas dos processos de ensino e de
aprendizagem dos docentes da Educacdo Infantil, tais como: aprimorar as discussoes
sobre as particularidades psicoldgicas da atividade para uma melhor compreenséo para a
sua aplicabilidade na préatica docente da Educacdo Infantil; promover debates sobre os
tipos de acdo da atividade para fortalecer os processos de ensino e de aprendizagem no
contexto educativo; trabalhar estruturas e contetdos de atividades para aprimorar o
desenvolvimento psiquico das criangas. Assim, estas questdes tematicas sobre a
atividade se tornam esséncias no contexto da Educacdo Infantil e, como tal, devem ser
caracterizadas e analisadas de forma a revelar a especificidade das possibilidades da
formacdo da personalidade e fungdes afetivas e cognitivas das criancas de 4 a 6 anos da
Educacéo Infantil.

Vigotsky (1996) desenvolve a teoria da atividade mediadora usando o conceito
de trabalho, que Marx (1999 e 2008) desenvolveu para mostrar que o trabalho emsi é o
responsavel pelo processo de desenvolvimento humano, ou seja, o trabalho
compreendido na sua esséncia ontoldgica e ndo s6 econdmica. Neste sentido, se faz
necessario analisar 0s conceitos marxistas de trabalho, producdo, reproducao,
consciéncia e pensamento para termos um melhor entendimento quanto a
fundamentacéo dialética da atividade, como propde a Escola de Vigotsky.

Vygotski (1996) ndo conceitua a atividade, sendo que a indica como

processo quando afirma o seguinte sobre signos e ferramentas:
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Por medio de la herramienta el hombre influye sobre el objeto de su
actividad, la herramienta esta dirigida hacia fuera: debe provocar unos u otros
cambios en el objeto. Es el medio de la actividad exterior del hombre,
orientado a modificar la naturaleza. El signo no modifica nada en el objeto de
la operacion sicoldgica: es el medio del que se vale el hombre para influir
psicologicamente, bien en su propia conducta, bien en la de los demas; es un
medio para su actividad interior, dirigida a dominar el propio ser humano: el
signo esta orientado hacia dentro. (VYGOTSKI, 1996, p.94).

A ferramenta em si mesma é o resultado da propria atividade humana
concretizada no trabalho. Por meio da ferramenta, o ser humano modifica a propria
natureza e ele proprio se modifica. Significa que a ferramenta é mediadora do proprio
processo de transformacéo da natureza e do ser humano.

O signo tem essa funcdo de modificar o ser humano na sua propria esséncia. O
signo atua no interior do ser humano, possibilitando a superacdo da contradicdo que se
da no proprio ser humano. O signo, como atividade mediadora, possibilita essa
revolucéo intrinseca no proprio ser.

Neste sentido, € muito importante compreender que o signo modifica a propria
consciéncia humana. Modificando essa consciéncia, 0 ser humano comeca a superar 0
seu estado biologico para chegar ao estado do processo de humanizacdo. A modificacédo

da consciéncia pelos signos nos indica que:

El signo opera inicialmente en la conducta infantil como un medio de
relacién social, como una funcién interpsiquica. Posteriormente se convierte
en un medio por el que el nifio controla su conducta de modo de que el signo
simplemente transfiere al interior de la personalidad la actitud social hacia el
sujeto. (VYGOTSKI; LURIA, 2007, p.51).

O signo é uma funcéo interpsiquica, ja que modifica o interior do ser humano e
atua como funcdo mediadora no desenvolvimento historico-cultural da propria conduta
humana. Assim, destacamos a importancia da internalizacdo como fundamento do
desenvolvimento das Fungbes Psiquicas Superiores. A internalizacdo € uUnica do ser
humano, porque se caracteriza na compreensdo e execucdo daquilo que se mostra
proprio do social, que esta na exterioridade do ser humano.

Assim, Vygotski (1996) enfatiza a importancia da cultura como forma do

desenvolvimento do psiquismo humano:

La cultura origina formas especiales de conducta, modifica la actividad de las
funciones psiquicas, edifica nuevos niveles en el sistema del comportamiento
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humano en desarrollo. [...] En el proceso del desarrollo histérico, el hombre
social modifica los modos y procedimientos de su conducta, transforma sus
inclinaciones naturales y funciones, elabora y crea nuevas formas de
comportamiento especificamente culturales (VYGOTSKI, 1996, p. 34).

O ser humano é social, mas ndo basta ao ser humano estar dentro de uma cultura
para desenvolver o seu psiquismo, pois necessita do uso de mediadores para que possa
se apropriar e se objetivar. Para o ser humano se faz necesséria a realizacéo da atividade
para que possa apropriar-se e objetivar-se no mundo mediante o uso de elementos
mediadores humanos, tais como o uso de signos e ferramentas indispensaveis para que a
prépria atividade seja um elemento essencial para a formacdo da sua personalidade
afetivo-cognitiva.

N&o apenas os signos e ferramentas sdo os mediadores indispensaveis para a
apropriacdo da cultura humana. A cultura humana nao se internaliza no sujeito histérico
de forma mecénica, precisa da mediacdo do outro sujeito. Assim, a mediacdo acontece
na sua forma de comunicacdo. O adulto que tem se apropriado e internalizado a cultura
humana atua como mediador para comunicar o conhecimento adquirido para aquele
sujeito que ainda ndo se apropriou ou internalizou a cultura em si mesma.

Assim Cruz Tomas (2001) concebe a comunicacao:

[...] se concibe a la comunicacion del nifio con el adulto como una condicién
fundamental a partir de la cual el nifio puede organizar, estructurar y
desarrollar su actividad cognoscitiva, y regular su comportamiento en el
aprendizaje de tareas de tipo cognoscitivo. (CRUZ TOMAS, 2001, p.89).

A comunicacdo que se estabelece entre o adulto e a crianca é fundamental para
estabelecer processos de apropriacao e internalizacao no psiquismo da crianga. Assim, a
crianca é inserida na cultura humana com objetividade e racionalidade para organizar,
estruturar e desenvolver sua personalidade. O processo de formacéo da personalidade e
0 processo potencializador das Fungdes Psiquicas Superiores sdo resultados da
comunicacdo objetiva que acontece pela mediacdo do adulto ou mediacdo de uma
crianca que conhece mais que a outra crianca. Por isso, o fato da crianca estar inserida
numa cultura, estar em contato com signos e ferramentas, ndo garante a crianga esses
processos de apropriacao e internalizacéo.

Assim, destaca Cruz Tomas (2001) a importancia da comunicacdo do adulto:
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El hecho del que el nifio de la primera infancia no posea un lenguaje
conceptual ni un pensamiento verbal, no constituye una limitante, puesto que
a través de la comunicacion mimica-expresiva el nifio asimila el mensaje
afectivo, orientador, regulador y valorativo que el adulto le trasmite de forma
directa 0 mediatizado por el juego o por las acciones por los objetos. (CRUZ
TOMAS, 2001, p. 89).

O fato de que a crianga ndo tenha a linguagem conceitual ou o0 pensamento
verbal desenvolvido ndo significa que ndo possa se apropriar da cultura humana por
outros mediadores, neste caso, a comunicacdo do adulto. Deixar a crianga “fazer o que
ela quer” para defender uma “cultura da infancia” é defender uma postura irracional e
subjetivista da importancia objetiva e transcendental da comunicagcdo como sistema de
mediacéo.

Também, afirmar que a crianca cria cultura sem mediacdo do adulto ou destacar
uma cultura da infancia € considerar a consciéncia da crianca encerrada dentro de um
intelectualismo subjetivo, desprestigiar a mediacdo do adulto como atividade e néo
compreender 0s processos de apropriacdo, objetivacdo e internalizacdo que se operam
no psiquismo dela. Assim, defender esta ideia € defender na sua esséncia um falso
intelectualismo da crianca, desvalorizando a fungcdo comunicativa da propria crianga e a
mediacdo do adulto em defesa do modelo biologico da formacdo do psiquismo da
crianca por meio dos fatores biologicos. Desta forma, se desvaloriza essencialmente a
natureza social do desenvolvimento psiquico da criancga, valorizando as leis biologicas.

O desenvolvimento da crianca ndo segue a experiéncia de desenvolvimento da
espécie hereditaria interna, caracteristica nos animais, mas segue o caminho da
apropriacdo e objetivacdo da experiéncia externa, social, por meio da comunicacéo que
se estabelece entre o0 adulto e a crianga. A crianca s6 consegue multiplicar a experiéncia
porque, antes de tudo, teve que apropriar-se, assimilar a experiéncia social acumulada
ao longo da formacgdo humana por meio da comunicagdo entre o adulto e a crianca.

Desde os primeiros meses de gestacdo, o bebé sente a comunicacdo que lhe
proporciona a mée estando no ventre materno. E, desta forma, ao longo da formacéao da
sua personalidade a crianca comeca a assimilar a cultura humana como afetiva e
cognoscitiva, mediante o processo de comunicacdo que se estabelece entre ela e o
adulto.

Assim, a importancia da comunicacdo do adulto com a crianga, como mediador,

se da pelas seguintes razdes:
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Durante los primeros afios de vida el desarrollo de la actividad cognoscitiva
del nifio depende principalmente del adulto por dos razones fundamentales:
en primer lugar, porque el adulto es el principal “objeto” de afecto y de
conocimiento del nifio, y en segundo lugar porque él es el principal mediador
de las interacciones e interrelaciones que establece el nifio con el medio. Es
por ello que la comunicacién nifio-adulto no puede dejarse a un lado. (CRUZ
TOMAS, 2001, p.89).

Como ja indicamos, o fato da crianga estar inserida na cultura humana por meio
de signos e ferramentas ndo lhe proporciona desenvolver-se ontologicamente nem
psicologicamente, porque s6 pode dar-se esta revolugdo qualitativa num processo de
comunicagdo que se estabelece entre o adulto e a crianga. O adulto se constitui como
principal mediador nessa comunicacdo porque é o0 objeto-sujeito portador do
conhecimento adquirido e, também, porque o adulto seria a ponte que permite
estabelecer esse processo da passagem do ser em si para o ser para si. O adulto Ihe vai
proporcionar, a crianca, as ferramentas indispensaveis para seu desenvolvimento
pessoal.

Vygotski (1993) elabora a Zona de Desenvolvimento Proximal como forma de
atividade mediadora e comunicativa que se da entre adulto e crianca para o

desenvolvimento das Fungdes Psiquicas Superiores, desta forma:

La investigacion muestra sin lugar a dudas que lo que se halla en la zona de
desarrollo proximo en un estadio determinado que se realiza y pasa en el
estadio siguiente al nivel del desarrollo actual. Con otras palabras, lo que el
nifio es capaz de hacer hoy en colaboracion serd capaz de hacerlo por si
mismo mafiana. Por eso, parece verosimil que la instruccion y el desarrollo
en la escuela guarden la misma relacion que la zona del desarrollo actual. En
la edad infantil, sélo es buena la instruccion que va por delante del desarrollo
y arrastra a este Ultimo. Pero al nifio Gnicamente se le puede ensefiar lo que es
capaz de aprender (VYGOTSKI, 1993, p. 241-242).

O desenvolvimento do ser humano acontece como dois momentos dialéticos que
estdo entrelacados: nivel de desenvolvimento atual, como resultados das mediacdes de
apropriacdo e objetivacdo ja desenvolvidas no ser humano, j& como produtos em si que
ja foram apreendidos e Zona de Desenvolvimento Proximal, que indica aquilo que esta
em processo de apropriacdo e objetivacdo que acontecerd por meio da mediacdo de
outro ser humano ou instrumentos mediadores, mediacdo entendida e realizada pela

comunicacdo entre adulto e crianca.
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Na Educacdo Infantil deve-se trabalhar a Zona de Desenvolvimento Proximal
porque, na opinido de Vygotski (1993),:

[...] en la escuela el nifio no aprende a hacer lo que es capaz de realizar por si
mismo, sino a hacer lo que es todavia incapaz de realizar, pero que esta a su
alcance en colaboracion con el maestro y bajo su direccion. [...] Con otras
palabras, lo que el nifio es capaz de hacer hoy en colaboracion sera capaz de
hacerlo por si mismo mafiana (VYGOTSKI, 1993, p. 241).

Para Vygotski (1993) essa é a funcdo da Educacdo Infantil e do professor no
desenvolvimento do psiquismo da crianga: devem ser mediadores, colaboradores,
comunicadores da apropriacdo e objetivacdo do ser humano para 0 seu processo de
humanizacdo. Entretanto, a crianca deve ser capaz de realizar atividades sozinhas no
futuro. Esse é o principal papel do adulto e dos mediadores no trabalho na Zona de
Desenvolvimento Proximal: no presente auxiliar a crianca a se apropriar do
conhecimento cientifico por meio da media¢do e da comunicagéo para atuar sozinha no
futuro. Na atualidade, a crianga s6 consegue desenvolver uma tarefa com mediacdo do
adulto, isto porque na crianga ainda ndo amadureceram certos principios para que a
tarefa seja realizada. Mas isto ndo significa que a crianca ndo conseguira realizar
determinada tarefa, porque essas funcGes estdo em processo de maturacdo, estdo
presentes agora num estado embrionario.

Na apropriacdo e na objetivacdo por meio do trabalho surgem, no ser humano,
novas formas de potencialidades essenciais humanas, novas propriedades e capacidades
humanas. Isto significa que a atividade humana ndo é algo repetitivo ou acabado.
Significa que as necessidades humanas ndo estardo nunca satisfeitas e que o homem
buscard sempre transformar a natureza ou 0s objetos produzidos com outras
funcionalidades, outras intencionalidades, outros significados e aspectos motivacionais.
Se fosse pura repeticdo, 0 ser humano se tornaria animal. O animal ndo muda a sua
atividade, dai a comparacdo que Marx (1968) realiza entre a atividade da abelha e a
atividade humana. Vale a pena citar essa passagem para compreender melhor o seu
significado. Diz Marx (1968):

Uma aranha executa operag@es semelhantes as do teceldo, e a abelha supera
mais de um arquiteto ao construir sua colméia; mas o que distingue o pior
arquiteto da melhor abelha € que ele figura na mente sua construcéo antes de
transforméa-la em realidade. No fim do processo do trabalho aparece um
resultado que ja existia idealmente na imaginacdo do trabalhador. Ele ndo
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transforma apenas o material sobre o qual opera; ele imprime ao material o
projeto que tinha conscientemente em mira, o qual constitui a lei
determinante do seu modo de operar e ao qual tem de subordinar sua vontade.
(MARX, 1968, p. 202).

A abelha s6 constroi a sua colmeia, na pura perfeicdo. Sé que ela ndo poderia
construir outros elementos que ndo sejam uma colmeia para a sua existéncia. O ser
humano tem a capacidade de construir varias formas de comodidades, de elementos que
Ihe sirvam para garantir a sua existéncia. O ser humano tem essa capacidade de sempre
transformar a natureza e a pér a servico dele.

Vigotsky (1996) retoma este fundamento tedrico de Marx (1968) para enfatizar
que toda acdo da atividade humana tem essa funcéo de duplicar o objeto apropriado na
realidade objetiva humana. Ou seja, 0 ser humano consegue usar em outras situacoes
das suas necessidades o que foi apropriado pela mediagdo humana ou material.

Notamos a perfeita relacdo dialética entre apropriacdo e objetivacdo quando
Marx (1968, p.202) afirma: “No fim do processo do trabalho aparece um resultado que
Jj4 existia idealmente na imaginacao do trabalhador”.

Luria (1979) destaca a importancia da apropriacdo e objetivagdo humana, desta

forma:

A grande maioria dos conhecimentos e habilidades do homem se forma por
meio da apropriacdo da experiéncia de toda a humanidade, acumulada no
processo da histéria social e transmissivel no processo de aprendizagem. [...]
A grande maioria de conhecimentos, habilidades e procedimentos do
comportamento  de que dispde o homem ndo sdo o resultado de sua
experiéncia prépria mas adquiridos pela assimilagéo da experiéncia histérico-
social de gerag@es. Este traco diferencia radicalmente a atividade consciente
do homem do comportamento animal (LURIA, 1979, p.73).

A crianca quando nasce ndo tem um conhecimento inato, s6 tem aquelas
premissas basicas fundamentadas na base bioldgica para comecar a apropriar-se de ditos
conhecimentos; mas, entdo, a crianca comeca a desenvolver o seu psiquismo quando
passa a apropriar-se dos conhecimentos historicamente produzidos por mediacdo da
comunicacdo do adulto e das atividades mediadoras. O conhecimento ndo € resultado da
sua experiéncia prépria, mas o conhecimento adquirido corresponde a toda experiéncia
produzida pelo ser humano ao longo da sua propria historia. Neste sentido, diriamos que
ndo ha uma cultura da crianca, porque ela ndo produz cultura quando crianca, mas se

apropria e se objetiva nos produtos produzidos pela humanidade.
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Os processos de objetivacdo e apropriacdo tém a finalidade de reproducdo. O
processo de reproducéo é importante para a crianga como forma de humanizagio. E por
meio da reproducdo do conhecimento e dos produtos da cultura que a crianga consegue,
afinal, existir no mundo.

Existe relacdo dialética entre os processos de objetivacdo e de apropriacdo do
conhecimento pelos seres humanos como dindmica essencial da producdo e da
reproducdo da realidade humana, especificamente da realidade de toda crianca.

Davidov (1988) também destaca a importancia do processo de interiorizacdo

como forma de transformac&o inter e intrapsiquico da crianga, neste sentido:

Precisamente en este pasaje de las formas externas, desplegadas, colectivas
de actividad a las formas internas, replegadas, individuales de su realizacién,
es decir, en el proceso de interiorizacion, de transformacion de lo
interpsiquico en intrapsiquico, se realiza el desarrollo psiquico del hombre.
(DAVIDOQV, 1988, p. 56).

Isto significa que toda atividade realizada com a crianga € um processo
de transformacdo do psiquismo dela que se d& primeiramente na sua relagdo com o
social e, logo, essa mesma atividade transforma internamente o psiquismo da crianca.
Podemos destacar que a crianca passa da forma de individualidade em si para a forma
mais desenvolvida da individualidade para si, ou seja, desta forma que ela comeca o seu
processo de formacdo humana, se faz humana.

Todo ser humano nasce com uma potencialidade para realizar ou concretizar
algo, determinado desde o enfoque bioldgico. Assim, as estruturas biologicas do ser
humano tém a estrutura para caminhar, falar, pensar, realizar movimentos, ou seja, as
estruturas biologicas sdo bases para a humanizacao do ser humano, mas o biolégico ndo
é determinante na formacdo do ser humano, o que se define apenas via cultura.

Vygotski (1997) enfatiza que as Fun¢des Psiquicas Superiores sdo funcbes do
processo de humanizacdo do proprio ser humano. Estas fungdes tém suas origens em
processos histérico-culturais, tais como: pensamento, linguagem, desenvolvimento

psiquico etc. Ele destaca este pressuposto desta forma:

Cada funcién psiquica aparece en el proceso del desarrollo de la conducta dos
veces; primero, como funcién de la conducta colectiva, como forma de
colaboracion o de interaccion, como medio de la adaptacion social, 0 sea,
como categoria interpsicoldgica, y, en segundo lugar, como modo de la
conducta individual del nifio, como medio de la adaptacion personal, como
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proceso interior de la conducta, es decir, como categoria intrapsicolégica
(VYGOTSKI, 1997, 214).

O desenvolvimento psiquico da-se de forma dialética entre o social — na sua
forma interpsicol6gica, onde o ser humano se apropria dos produtos humanos — e, em
unissono, a crianga se objetiva nos produtos apropriados de forma intrapsicolégica.
Podemos dizer que cada crianca se humaniza na sua prépria cultura, ou seja, é o social
que determina a consciéncia e ndo o contrario. Assim postula o determinismo histérico-
cultural dos processos das Fungdes Psiquicas Superiores e a formagdo da personalidade
humana, com seus processos afetivos e cognitivos.

Vygotsky (2001b) postula, ainda, que o desenvolvimento psiquico e a formacéao
da personalidade da crianca comegam no processo de ensino, porque este deve propiciar

0 desenvolvimento das Fungdes Psiquicas Superiores:

A experiéncia pedagdgica nos ensina que o0 ensino direto de conceitos sempre
se mostra impossivel e pedagogicamente estéril. O professor que envereda
por esse caminho costuma ndo conseguir sendo uma assimilacdo vazia de
palavras, um verbalismo puro e simples que estimula e imita a existéncia dos
respectivos conceitos na criangca mas, na pratica, esconde o vazio. Em tais
casos, a crianca ndo assimila o conceito mas a palavra, capta mais de
memoria que de pensamento e sente-se impotente diante de qualquer
tentativa de emprego consciente do conhecimento assimilado. No fundo, esse
método de ensino de conceitos é a falha principal do rejeitado método
puramente escolastico de ensino, que substitui a apreensdo do conhecimento
vivo pela apreensdo de esquemas verbais mortos e vazios (VYGOTSKY,
2001b, p. 247).

Para Vygotsky (2001b), ndo se deve levar em consideracdo a idade porque a
crianca ndo tem o conhecimento inato, precisa da mediacdo do adulto para provocar
catarse na crianca, precisa de instrumentos mediadores para que a crianca internalize no
seu psiquismo a producdo humana.

Por isso, o desenvolvimento psiquico da crian¢a acontece como dois momentos
dialéticos que estdo entrelacados: nivel de desenvolvimento atual, como resultados das
mediacdes de apropriacdo e objetivacdo ja desenvolvidas no ser humano, ja como
produtos em si que ja foram apreendidos e, a Zona de Desenvolvimento Proximal, que
indica aquilo que esta em processo de apropriacdo e objetivacdo que acontecera por

meio da mediacdo de outro ser humano ou instrumentos mediadores.
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As criangas estdo numa etapa de grandes transformacoes, evidenciando-se uma
sede de conhecimento, onde conseguem elaborar hipdteses sobre temas que se lhes
oferecem para ampliar o conhecimento.

Toda atividade deve ser mediada para produzir na crianga o pleno
desenvolvimento. H& alguns docentes que acreditam que a crianga deve ter a
“liberdade” de fazer a sua atividade do jeito como ela entende. Acreditam que a crianga
deve fazer o rabisco, pintar do jeito como ela entende, desenhar da forma mais
coloquial, sem que o adulto intervenha para produzir uma revolucdo no
desenvolvimento da crianca.

Nesse sentido, o docente deve criar necessidades nas criangas, realizar atividades
mediadoras para que a crianca consiga realizar uma atividade que nédo sabe realizar. O
verdadeiro ensino deve ser, dessa forma, ensinar a crianga a realizar uma atividade que
ndo sabe fazer agora e que depois de apropriar-se e objetivar-se na sua atividade consiga
fazer sozinha, sem a colaboracéo de um mediador.

Nesse sentido, Vygotski (1993) critica os pedagogos que ensinam dessa forma:

[...] Se orientaban hacia lo que el nifio sabe hacer por si mismo en su
pensamiento y no tenian en cuenta la posibilidad de transicion de lo que sabe
hacer a lo que no sabe. Valoraban el estado del desarrollo, lo mismo que el
hortelano estupido: sélo por los frutos ya maduros. No tenian en cuenta que
la instruccion debe hacer avanzar el desarrollo. No tenian en cuenta la zona
de desarrollo préximo. Se orientaban hacia la linea de menor resistencia,
hacia la debilidad del nifio y no hacia su fuerza. (VYGOTSKI, 1993, p.243).

Desde a perspectiva da Teoria Historico-Cultural, criticamos o fato de enfatizar
nas criancas a permissdo para que continuem fazendo um desenho ou uma pintura do
seu jeito, sem que haja uma mediacdo do adulto para provocar avangos no Sseu
desenvolvimento. Valorizar esse tipo de atividade sem mediacdo € truncar o
desenvolvimento e negar a crianca essa capacidade que tem para avancar.

Vygotski (1993) destaca a importancia da mediacdo e comunicacdo do adulto

para provocar na crianca seu proprio desenvolvimento desta maneira:

La instruccion Unicamente es valida cuando precede al desarrollo. Entonces
despierta y engendra toda una serie de funciones que se hallaban en estado de
maduracion y permanecian en la zona del desarrollo proximo. [...]JLa
instruccion seria totalmente indtil si solo pudiera utilizar lo que ya ha
madurado en el desarrollo, si no constituyese ella misma una fuente de
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desarrollo, una fuente de  aparicion de algo nuevo (VYGOTSKI, 1993, p.
243).

E comum na Educagéo Infantil cristalizar o que a crianca ja sabe fazer. O que
caracteriza 0 momento catartico da crianca € o fato dela instaurar uma diferenca
qualitativa entre o antes e o depois. Ai é que se nota o desenvolvimento do psiquismo da
crianca. O processo de ensino e de aprendizagem da crianca seria inGtil se o adulto ou
docente enfatizasse nas suas atividades aquelas que a crianca ja sabe fazer. O que o
docente deve fazer é usar 0 que a crianga ja se apropriou para objetivar o novo,
potencializar o desenvolvimento das suas Funcdes Psiquicas Superiores, portanto.
Apenas entdo acontecera o verdadeiro ensino, porque permitird a crianca desenvolver as
suas potencialidades como ser humano.

Mukhina®(1983) destaca a importancia do desenvolvimento psiquico e a

atividade neste sentido:

Hacerse hombre significa aprender a actuar, a comportarse ante las personas
y las cosas que nos rodean como un hombre. Cuando decimos que el nifio,
orientado por el adulto, adquiere experiencia social, asimila la cultura de la
humanidad, nos referimos no sélo a que maneja correctamente los objetos
creados por el hombre no sélo a que tiene capacidad para comunicarse con
los semejantes 0 que procede de acuerdo a las reglas de la moral de recordar,
de pensar, etc., es decir, precisamente hablamos del proceso de aprendizaje
de las acciones y propiedades psiquicas necesarias. (MUJINA, 1983, p.38).

As atividades realizadas com as criancas tém esse objetivo geral de
proporcionar-lhes as mediacbes que levem a aprendizagem, e as acOes desenvolvidas
com elas ao desenvolvimento do seu psiquismo. Evidente que tudo isto é um processo
dialético que ndo segue uma tendéncia circular, 0 que 0 tornaria um mecanicismo
dialético; trata-se, pois, de um processo dialético na forma de espiral, ou seja, onde
podemos verificar a passagem do quantitativo para o qualitativo por meio do processo
de sincrese, analise e sintese.

Toda atividade desenvolvida com as criancas tem esse objetivo de despertar a
curiosidade cientifica como forma de levantar hipdteses, elaborar uma comunicacao

l6gica e fundamental como forma de autonomia e fortalecimento espiritual das criangas.

% Na literatura brasileira ela é conhecida como Valéria Mukhina, mas manteremos o nome Mjina porque
encontra-se dessa forma no original da lingua espanhola.
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Vygotski (1987) destaca a importancia da “vivéncia” como unidade no estudo da

relacdo entre a personalidade e o meio, desta forma:

La vivencia debe ser entendida como la relacion interior del nifio como ser
humano con uno u otro momento de la realidad. Toda vivencia es vivencia de
algo. No hay vivencias sin motivos, como no hay acto consciente que no
fuera acto de conciencia de algo. Sin embargo, cada vivencia es personal.
(VYGOTSKI 1987, p.67-68).

As criangas experimentam a cada dia diferentes formas de vivéncias que
transformam o interior de cada crianga. Por isso, cada atividade desenvolvida tem o
objetivo de provocar nas criancas vivéncias associadas a todos 0s momentos empiricos
e experimentais do cotidiano da Educagéo Infantil.

Vygotski (1987) destaca que toda vivéncia surge dos atos de curiosidade e de
motivos individuais frente aos objetos que formam parte do repertorio basico da crianca
nessa relagdo com as pessoas e com as coisas materiais.

Quando a crianga se apropria dos motivos de uma atividade, ela estard se
apropriando e internalizando sentido e significado de toda atividade. O motivo com
sentido e significado por meio da mediacdo do adulto sera a base do seu processo de
humanizacao.

Vygotski (1987) define o desenvolvimento psiquico enquanto resultado da

atividade como um:

[...] proceso dialéctico, complejo, que se caracteriza por una periodicidad
multiple, por una desproporcion en el desarrollo de distintas funciones, por
las metamorfosis o transformaciones cualitativas de unas formas en otras, por
la entrelazada relacion de los factores internosy externos. (VYGOTSKI,
1987, p.151).

Davidov (1988) enfatiza que toda atividade é constituida como processo, como

fazer que acontece de forma dialética, tomando em consideracdo que:

Os pedagogos comegam a compreender que a tarefa da escola contemporanea
ndo consiste em dar as criangas uma soma de fatos conhecidos, mas em
ensind-las a orientar-se independentemente na informacgdo cientifica e em
qualquer outra. Isto significa que a escola deve ensinar os alunos a pensar,
quer dizer, desenvolver ativamente neles os fundamentos do pensamento
contemporaneo para o qual é necessario organizar um ensino que impulsione
o desenvolvimento. Chamemos esse ensino de “desenvolvimental”.
(DAVIDOV, 1988, p.3).
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Davidov (1988) postula que a educagdo formal e o ensino sdo formas universais
do desenvolvimento do psiquismo e formagéo da personalidade das criangas. Gerar nas
criancas o desenvolvimento é dar-lhes as ferramentas necessarias para a sua
transformagéo.

Todo ato de ensinar deve levar em consideracdo, portanto, a realizacdo de
atividades mediadoras para que seja possivel realizar na crianca o salto qualitativo para
0 processo de humanizacdo. Ensinar a uma crianga nédo significa levar em consideracéo
0 seu amadurecimento bioldgico, o seu estado natural, mas levar em consideracao que a
atividade mediada com sentido e significado poderd ser motivo para um ensino

significativo. Assim, Caram (2009) destaca esse fato desta forma:

Ensinar o que a crianca ja sabe ndo tem sentido, assim como ensinar o que ela
ndo esta pronta para aprender. Acaso pode-se ensinar a um bebé de um ano a
partitura de um arranjo de violino de uma obra de Beethoven? Certamente,
ndo. Porém, muito pertinente seria para o desenvolvimento das habilidades
musicais dessa crian¢a que a ela fosse proporcionada desde cedo a audicdo
deste tipo de musica, bem como a de outros géneros musicais para que ela se
aproprie da imensa bagagem historico-cultural musical herdada por nos.
(CARAM, 2009, p.27).

Deve-se levar em consideracdo que esse “nao estar pronta para apreender” se
refere as condicdes bioldgicas ou naturais, porém, isso ndo significa que ndo se podem
realizar atividades com as criangas, por exemplo: proporcionar 0s meios necessarios
para provocar necessidades na crianga. Sim, certamente uma crianca nao consegue
pegar um violdo, um pincel, uma caneta, mas essa dificuldade biolégica ndo é
impedimento para que a crianga seja inserida no mundo da musica, da pintura, da
escrita, da propria linguagem etc.

Elkonin (1960) destaca a importancia da atividade do pedagogo como mediador
para dirigir o processo de assimilagdo na Educacdo Infantil, ndo sé como comunicador

de conhecimentos, pois

[...] a missdo do pedagogo € fazer avancar o desenvolvimento psiquico das
criancas, formar o novo em seu desenvolvimento psiquico, facilitar o
desenvolvimento do novo (ELKONIN, 1960, p. 503).

A missdo do pedagogo da Educacdo Infantil é produzir o espiral dialético na

crianca. O que significa isto? Ponho um exemplo: se uma crianca comeca a ter dominio
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sobre o uso do pincel, Ihe sera revolucionério para ter dominio sobre o uso de outros
instrumentos. Essa crianca ndo vai necessitar praticar o dominio de um garfo para usa-
lo, porque ja se apropriou do dominio e uso do pincel. Ou seja, ndo necessitara a crianga
partir do zero para apropriar-se do uso do garfo, porque ja tem dominio dessa atividade
quando se apropriou do uso do pincel. Assim, de forma dialética, 0 dominio de uma
atividade lhe serve a crianga a avancar no seu desenvolvimento psiquico. Assim, a
atividade concretizada Ihe servird para criar algo novo no seu psiquismo e na sua
personalidade, ou seja, a crianga comeca a ser humana a partir da sua atividade, que lhe
relaciona com as multiplas objetivacGes humanas que se deram ao longo do processo de
humanizacao do ser humano.

Davidov e Markova (1987) destacam a funcao principal do docente da Educacgéo
Infantil como alavanca da formacdo da personalidade e do desenvolvimento das
Fungdes Psiquicas Superiores das criancas. Desta forma, destacam que as criancas
devem ser ensinadas no pensamento tedrico, como forma de compreender a origem e
desenvolvimento das coisas objetivas, porque o pensamento teorico estd fundamentado
na propria logica dialética.

Zaporozhets (1987) destaca que:

[...] en los nifios de esta edad (pré-escolar) existen enormes reservas
psicofisioldgicas y que en los afios preescolares, en presencia de condiciones
favorables de la vida y educacion, se desarrollan intensamente diferentes
capacidades précticas, intelectuales y artisticas, comienzan a formarse las
primeras ideas, sentimientos y habitos morales, los rasgos del caracter.
(ZAPOROZHETS, 1987, p.228).

O autor destaca a importancia fundamental da idade da crianca no periodo da
Educacdo Infantil como um campo cheio de potencialidades para a formacdo de sua
personalidade e psiquismo, da formacdo e desenvolvimento do pensamento conceitual e
da capacidade que possui a crianga em realizar generalizacdes l6gicas e abstratas.

Poddiakov (1987) vai destacar a importancia do desenvolvimento do

pensamento conceitual da crianca da Educacéo Infantil, desta forma:

El nifio no asimila simplemente los conocimientos que le da el adulto;
introduce de manera activa en este proceso un contenido tal de la experiencia
propia que, interactuando con los conocimientos asimilados, condiciona la
generacion de conocimientos nuevos, inesperados, que aparecen en formas de
conjeturas, suposiciones, etc. Estos conocimientos no siempre son precisos y
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completamente correctos; sin embargo, ellos dan ese material que constituye
la principal actividad mental de los nifios. (PODDIAKOQV, 1987, p. 168).

A assimilacdo do conhecimento pela crianga ndo acontece de forma mecanica e
superficial. Quando a crianga assimila o conhecimento lhe serve como forga motriz para
desenvolver um novo pensamento, uma nova atividade. Assim, com o conhecimento
assimilado, potencializa novas formas de funcdes superiores formando, desta maneira,
sua personalidade em sentido ontoldgico e psiquico.

Dai que com os novos conhecimentos assimilados a crianga consiga elaborar um
pensamento pré-conceitual sobre a estrutura de conjeturas, suposicdes, hipoteses,
imaginacdo etc. Levemos em consideracdo que este tipo de conhecimento da crianca
ndo se caracteriza como conhecimento légico nem abstrato-conceitual, sendo que como
um conhecimento fundamentado em sua vida cotidiana. Por isso € muito importante a
vivéncia nessa idade da crianga.

A crianga possui essa potencialidade de se apropriar do conhecimento social
externo e num processo de internalizacdo consegue elaborar novas formagdes estruturais
psiquicas. Assim, nessa idade da crianca pré-escolar o pensamento pré-conceitual é a
grande caracteristica que ela possui. Desta forma ela consegue formar a sua conduta em
todos os niveis da sua personalidade.

O tema da formacdo e do desenvolvimento do pensamento conceitual pela
crianca de 4 a 6 anos na Educacdo Infantil, concretamente as suas particularidades
psiquicas, € um campo que deve ser analisado de forma tedrica e conceitual para uma

maior compreensdo por parte do campo dos processos de ensino e de aprendizagem.
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Considerag0es finais: “Finis coronat opus”

O desenvolvimento psiquico das criangas tem lugar no processo de educacdo
e ensino realizado pelos adultos, que organizam a vida da crianga, criam
condicOes determinadas para seu desenvolvimento e lhe transmitem a
experiéncia social acumulada pela humanidade no periodo precedente de sua
historia. Os adultos sdo os portadores dessa experiéncia social. Gracas aos
adultos a crianca assimila um amplo circulo de conhecimentos adquiridos
pelas geracOes precedentes, aprende as habilidades socialmente elaboradas e
as formas de conduta criadas na sociedade. A medida que assimilam a
experiéncia social se formam nas criangas distintas capacidades.
(ELKONIN, 1960, p. 498).

Esta pesquisa de tese teve como objetivo sistematizar fundamentos tedricos
necessarios a compreensdo do desenvolvimento do pensamento conceitual das criangas
de 4 a 6 anos na Educacdo Infantil na perspectiva da Teoria Historico-Cultural. A nossa
preocupacdo foi compreender quais fundamentos tedricos da Teoria Historico-Cultural
sdo necessarios para formar e desenvolver o pensamento conceitual dessas criangas.
Desta forma, percorremos pela filosofia para analisar subsidios do materialismo
historico-dialético que fundamentam as bases da teoria historico-cultural; pela
pedagogia, para compreendermos como se da o desenvolvimento do pensamento
conceitual nas criancas por meio dos processos de ensino e de aprendizagem
fundamentados na propria Teoria Histérico-Cultural e, finalmente, pela psicologia para
a compreensdo do desenvolvimento das FuncBes Psiquicas Superiores, especificamente
0 pensamento conceitual.

Depois de percorrermos a imensiddo do oceano filosofico, pedagdgico e
psicologico, chegamos a um porto seguro para enunciar, “finis coronat opus”, ou seja, o

fim coroa a obra, porque chegamos a estas sinteses:

1. Ha uma necessidade imperativa na superacdo do paradigma biologicista na
formacdo e no desenvolvimento do pensamento do ser humano. Desta forma,
rejeitamos a teoria que afirma que o pensamento humano é inato. Gardner
(1994) destaca que cada individuo tem varias inteligéncias inatas e que
correspondem ao tipo de experiéncia que realiza no seu cotidiano. Também,
rejeitamos a teoria de Ausbel (1982), que destaca o conhecimento como
inato no ser humano, dai a sentenca de que “o aprendiz ja sabe”. O

conhecimento do objeto ja esta na estrutura cognitiva do ser humano, claro,
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de forma desorganizada, e s6 vai precisar da ajuda de alguém para que esse
conhecimento adormecido na estrutura cognitiva seja posto em
funcionamento por intermédio de uma aprendizagem significativa.
Ressaltamos as possibilidades da formacdo e do desenvolvimento do
pensamento conceitual da crianca de 4 a 6 anos na Educacéo Infantil desde a
perspectiva da Teoria Historico-Cultural, que se alicerca na logica dialética e
na mediacdo eficaz do adulto por meio de atividades intencionais que
possuam sentido e significado para essas criancas. Para a Teoria Histérico-
Cultural, a formagdo e o desenvolvimento do pensamento conceitual da-se
dentro de um processo dialético de apropriacdo e assimilagdo, passando pela
internalizagdo por parte da crianga dos bens culturais produzidos pelo ser
humano no seu desenvolvimento ontoldgico, por meio da mediacdo do
adulto, dos signos, das ferramentas e dos meios culturais.

Defende-se a elaboragdo de um curriculo da Educagdo Infantil com os
subsidios da Teoria Histdrico-Cultural. O curriculo das escolas tradicionais
defende o cultivo do pensamento empirico, sendo a causa negativa para o
desenvolvimento das FuncBes Psiquicas Superiores das criancas. Em
contraposicdo, defendemos um curriculo da Educacdo Infantil que valorize o
pensamento conceitual (tedrico e l6gico) como forma de as criangas de 4 a 6
anos de idade internalizarem a esséncia dos objetos e fenémenos da
realidade. O enfoque psicopedagdgico da Educacdo das criancas nesta faixa
etaria se desempenha como a “pedra fundamental” para o desenvolvimento e
a formacdo da personalidade da crianca, porque é nesta etapa que se formam
as bases para a aprendizagem escolar e o estabelecimento de relages com a
cultura social e seus membros.

No final da idade pré-escolar (6 anos de idade) a crianca ja é capaz de
resolver atividades mediatizadas de bastante dificuldade, que exigem dela a
compreensdo de algumas relacBes, conexdes e generalizacdes da esséncia
dos objetos e fendmenos. Assim, a apropriacdo de conhecimentos é uma
condicdo indispensavel para a formacao e o desenvolvimento do pensamento
conceitual da crianca. Esta apropriacdo e assimilacdo dos conhecimentos
acontecem por intermédio da atividade mediatizada que realiza com o adulto,

com outras criancas, pelo uso de ferramentas e outras mediacgdes a partir, por
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exemplo, da base da sua prépria vivéncia e atividade que a propria crianga
realiza.

A base do desenvolvimento e da formagdo do pensamento conceitual na
crianca é a constituicdo e o aperfeicoamento das agdes e dos contetdos das
atividades do docente, que € o mediador principal para potencializar o
desenvolvimento das Fungdes Psiquicas Superiores crianca, tarefa realizada
na Zona de Desenvolvimento Proximal.

No inicio dos 4 anos de idade a crianca resolve determinadas atividades
mediante acOes de orientacdo externa, chamadas de pensamento visual por
acOes. Ja no final dos 6 anos, final da etapa da Educacdo Infantil, consegue
resolver atividades mediantes a¢Oes de orientacdo interna, chamadas de
pensamento visual por imagens. Desta forma, os estudos tedricos e
experimentais mostram que, dependendo da riqueza cultural onde a crianca
estd inserida, consegue formar e desenvolver um pensamento conceitual
empirico, sendo este pensamento a estrutura para 0 surgimento do
pensamento conceitual.

A criancga consegue elaborar um pensamento generalizador compreendendo a
relacdo, a conexao e a dependéncia entre os objetos e os fendmenos, ou seja,
a relacdo e a dependéncia entre o geral e o particular dos objetos e
fendmenos da realidade. Assim, a crianca logra elaborar um pensamento
sobre um animal, compreendendo a relacdo de dependéncia entre a estrutura
do corpo desse animal com relacdo as condi¢bes de sua existéncia, por
exemplo.

Desta forma, o desenvolvimento da cultura, dos contetdos e acbes das
atividades esta relacionado com a formacdo e o desenvolvimento do
pensamento da crianga, ou seja, o desenvolvimento de suas Funcgdes
Psiquicas Superiores. Percebemos neste trabalho tedrico que o
desenvolvimento e a formacdo do pensamento conceitual na crianca de
Educacdo Infantil se constituem a base para a aprendizagem escolar da
crianca.

Para a Teoria Historico-Cultural, a infancia é um periodo de extraordinaria
rigueza psicolégica e que resulta ideal para potencializar as FuncGes

Psiquicas Superiores, no entanto, muitas vezes 0s docentes nao aproveitam a
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plenitude desta situacdo pela formacdo psicopedagdgica que possuem nha
graduacéo e que se mostra falha.

10. Destacamos a importancia do professor como mediador para trabalhar a
Zona de Desenvolvimento Proximal da crianca, elaborando atividades
intencionais com sentido e significado para elas, como forma de desenvolver
na crianga o pensamento conceitual.

11. Defendemos um ensino intencional e significativo na Educacdo Infantil,
porque € responsabilidade da unidade infantil a funcdo de desenvolver o
psiquismo das criangas numa perspectiva da Teoria Historico-Cultural.

Este trabalho de pesquisa se constitui humildemente Util para as instituicGes da
Educacdo Infantil, para os docentes que se dedicam em trabalhar com o publico de
criancas ao longo da Educacéo Infantil.

No final deste trabalho, porém, ainda h&4 muitos interrogantes sobre areas do
desenvolvimento do psiquismo infantil, sobre os aspectos da formacéo da personalidade
e desenvolvimento das capacidades cognitivas (intelectuais) da crianca de 4 a 6 anos de
idade. Nesse sentido, concluimos nossos esforgos reiterando as palavras de Vigotski
(1993):

La investigacion nos conduce de lleno al umbral de otro problema, ain méas
amplio, ain mas profundo, ain mas ambicioso que el problema del
pensamiento: el problema de la conciencia.

Nuestra investigacion ha tenido siempre en cuenta, como ya hemos dicho, el
otro aspecto de la palabra que, como la cara oculta de la Luna, constituia un
terreno inexplorado por la psicologia experimental. Hemos intentado
investigar la actitud de la palabra hacia el objeto, hacia la realidad. Hemos
intentado estudiar experimentalmente la transicion dialéctica de la sensacion
al pensamiento y mostrar que la realidad se refleja en el pensamiento de
forma distinta que en las sensaciones, que el rasgo diferenciador fundamental
de la palabra lo constituye el reflejo generalizado de la realidad. Pero con ello
hemos tocado una faceta de la naturaleza de la palabra cuyo significado
sobrepasa los limites del pensamiento como tal y que sélo puede estudiarse
en toda su plenitud dentro de un problema mas general: la palabra y la
conciencia.

La percepcion y el pensamiento disponen de diferentes procedimientos para
reflejar la realidad en la conciencia. Estos distintos procedimientos suponen
diferentes tipos de conciencia. Por eso, el pensamiento y el lenguaje son la
clave para comprender la naturaleza de la conciencia humana. Si el lenguaje
es tan antiguo como la conciencia, si el lenguaje es la conciencia que existe
en la practica para los demds, y, por consiguiente, para uno mismo, es
evidente que la palabra tiene un papel destacado no sélo en el desarrollo del
pensamiento, sino también en el de la conciencia en su conjunto. Las
investigaciones empiricas muestran a cada paso que la palabra desempefia ese
papel central en el conjunto de la conciencia y no solo en sus funciones
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aisladas. La palabra representa en la conciencia, en términos de Feuerbach, lo
que es absolutamente imposible para una persona y posible para dos. Es la
expresion mas directa de la naturaleza histérica de la conciencia humana. La
conciencia se refleja en la palabra lo mismo que el sol en una pequefia gota
de agua. La palabra es a la conciencia lo que el microcosmos al
macrocosmos, lo que la célula al organismo, lo que el atomo al universo. Es
el microcosmos de la conciencia. La palabra significativa es el microcosmos
de la conciencia humana (VIGOTSKI,1993, p.346-347).
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