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Resumo: Esse artigo destaca a unidade tedrico-metodoldgica existente entre a psicologia histérico-cultural
e a pedagogia histérico-critica, tomando como elemento central de analise a categoria de mediacio. Tal
fato justifica-se uma vez que a referida categoria desponta como premissa essencial do método materialista
histérico-dialético; e esse método, por sua vez, ¢ fundamento tanto da psicologia histérico-cultural quanto
da pedagogia historico-critica. Para a consecu¢io do objetivo anunciado, o texto encontra-se organizado
em torno de dois temas. O primeiro volta-se a concep¢do histérico-cultural de psiquismo destacando a
internalizacdo de signos como condi¢io para o desenvolvimento deste; o segundo coloca em foco as
relagdes entre internalizacdo de signos e formacido de conceitos, tendo em vista a demonstrar que a
qualidade dos conceitos em formacio na escola é variavel interveniente no desenvolvimento psiquico. A
guisa de considerac¢Ges finais, afirma a internalizacdo de signos como elemento central de intermediagdo
entre a psicologia histérico-cultural e a pedagogia historico-critica.

Palavras-chave: Psicologia Historico-Cultural; Pedagogia Histérico-Critica; Mediacio; Internalizacdo de
Signos.

Resumen: En este articulo se pone de manifiesto la unidad tedrica y metodoldgica existente entre la
psicologfa histérico-cultural y la pedagogia historico-critica, tomando como elemento central el analisis de
la categoria de la mediacién. Este hecho se justifica ya que la categorfa mediacién emergi como una
premisa esencial del método materialista histérico-dialéctico; y este método, a su vez, es la base de la
psicologfa histérico cultural y de la pedagogia histérico-critica. Para alcanzar el objetivo enunciado, el texto
se organiza en torno a dos temas. Lo primero se remonta a la concepcién histérico cultural del psiquismo,
destacando la internalizacién de los signos como una condicién para el desarrollo del mismo; el segundo
pone de relieve la relacién entre la internalizacion de los signos y la formacién de conceptos con el fin de
demostrar que la calidad de los conceptos en formaciéon en la escuela es variable que interviene en el
desarrollo psicolégico. A modo de observaciones finales, afirma la internalizaciéon de los signos como
elemento central de la mediacién entre la psicologia histérico-cultural y la pedagogia histérico-critico.
Palabras clave: Psicologia Historico Cultural; Pedagogfa Historico-Critica; Mediacion; Internalizacién de
Signos.

Abstract: This article highlights the theoretical and methodological unity existing between the cultural-
historical psychology and the historical-critical pedagogy, taking the category of mediation as a central
element of analysis. This fact is justified since that category is emerging as an essential premise of the
historical-materialist dialectical method; and this method, in turn, is the foundation of both the historical-
cultural psychology and the pedagogy historical-critical. For achieving the stated aim, the text is organized
around two themes. The first goes back to the historical-cultural conception of psychism, highlighting of
internalization of signs as a condition for the development of that psychism; the second brings into focus
the relationship between internalization of signs and concept formation, in order to demonstrate that the
quality of the concepts in the training school is the intervening variable in the psychological development.
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By the way of concluding remarks, it is said the internalization of signs as a central element of mediation
between historical-cultural psychology and historical-critical pedagogy.

Keywords: Historical-Cultural Psychology; Historical-Critical Pedagogy; Mediation; Internalization of
Signs.

A concepgdo histirico-cultural de psiquismo

A psicologia histérico-cultural, desde as suas origens nos primoérdios do século XX, desenvolve-
se na base de uma dada concep¢io de homem, de sociedade e de relagio entre esses polos. Ao afirmar a
natureza social dos individuos, essa abordagem tedrica explicita que eles conquistam a humanidade a
medida que, pelo trabalho, produzem cultura e, concomitantemente, se tornam dependentes dos
resultados de sua prépria producio. E, concebendo a sociedade como objetivagio material e simbélica do
trabalho social, como fenémeno historicamente determinado pelas relagdes sociais de produgio, afirma a
intervinculagdo e interdependéncia entre individuo e sociedade, entre sujeito e objeto, tomando-as como
dados fundantes do desenvolvimento de ambos.

Para Vygotski (1997), a atividade vital humana, denominada por Marx como #rabalbe, é, pois, o
nascedouro do homem, de suas propriedades, necessidades, possibilidades e limites. Nela radica a criagdo
e o desenvolvimento dos mecanismos psicobiolégicos que, definitivamente, diferenciam o homem dos
demais seres vivos. Ao transformar a natureza para atender suas necessidades, sujeito e objeto resultam-se
transformados.

O trabalho, tendo como caracteristica essencial a pré-ideagdo do produto a ser alcangado por
ele, por encerrar uma finalidade precedente ao seu resultado, exigiu dominios cognitivos necessarios a
criagdo de uma imagem mental da realidade. Determinou, portanto, profundas alteracdes no substrato
psiquico natural, préprio ao homem como animal superior, descortinando as possibilidades para a
estruturacao de um psiquismo especificamente humano, apto a edificar a referida imagem. Nessa direc¢io,
Vygotski (1997) afirmou que o trabalho social marcou em definitivo a transi¢do da hist6ria natural dos
animais 2 historia social dos homens.

Portanto, ao reconhecer a centralidade do trabalho na formacgdo humana e, consequentemente,
na estruturacdo do psiquismo, Vygotski historicizou o desenvolvimento de suas propriedades, aliando esse
desenvolvimento a reorganizacio dos mecanismos naturais por decorréncia da apropriacdo da cultura.
Postulou que as particularidades psiquicas especificamente humanas se instituem na transformacio dos
processos naturais — que ligam de modo imediato o ser a0 meio — em processos mediados, que dirigem o
comportamento humano por intermédio do signo.

Isso significa dizer que as caracteristicas biologicas asseguradas pela evolucio da espécie siao
acrescidas fungjes produzidas na histéria de cada individuo singular por decorréncia da internalizacio dos
signos, as quais Vygotski (1995) chamou de fungies psiquicas superiores. Destarte, considerou que o
desenvolvimento do psiquismo humano e suas fun¢es nio resultam de uma complexificacio natural

evolutiva, mas de sua propria natureza social.
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Em toda a sua obra, Vigotski se contrapds as concepgdes de desenvolvimento que o tomavam
como enddgeno, isto ¢, controlado por fatores essencialmente interiores e, portanto, individual. Da
mesma forma, se op6s aos modelos que prescreviam o desenvolvimento de forma unilateral e linear,
como sucessdo de fases naturalmente predeterminadas, expressas mediante o acumulo lento e gradual de
mudangcas isoladas. Nas analises realizadas acerca da génese das fungdes psiquicas superiores, o autor
evidenciou os limites e artificialidade dos modelos explicativos biologizantes que, até aquele momento,
imperavam na psicologia.

Portanto, em oposi¢ao aos modelos explicativos que apreendem o desenvolvimento psiquico
como decorréncia da evolu¢do natural, pela qual cada etapa jd estd potencialmente incluida na etapa
antecedente, Vygotski advoga um enfoque histérico social. Segundo esse enfoque, cada etapa do
desenvolvimento nio resulta de prescricbes pregressas, mas do confronto, das contradicies entre o legado de
condicOes passadas e as for¢as vivas da situacdo presente. Para ele, apenas a descoberta das bases reais do
desenvolvimento cultural tornaria possivel a psicologia ter esse processo como objeto de estudo deveras
cientifico, e Vygotski encontrou no emprego dos signos as bases que procurava.

Ao introduzir o conceito de signo, Vygotski apontou, pioneiramente, a necessidade de se
distinguir os modos de funcionamento naturais e as formas artificiais ou instrumentais pelas quais o
psiquismo se manifesta. Os primeiros, decorrentes do processo de evolucdo e comuns aos homens e a0s
animais superiores, foram denominados fungoes psiquicas elementares; os segundos, caracterizados como
Sfungies psiquicas superiores, sio produtos da evolugdo histérica e especificamente humanos, ou seja,
conquistas do desenvolvimento do ser social.

Para Vygotski (1997), o ato instrumental, isto é, o ato mediado por signos, introduz profundas
mudanc¢as no comportamento humano, posto que entre a resposta da pessoa e o estimulo do ambiente se
interpde o novo elemento designado signo. O signo, entdo, opera como um estimulo de segunda ordem que,
retroagindo sobre as funcdes psiquicas, transforma suas expressdes espontdneas, naturais, em expressoes
volitivas, culturais. As operacdes que atendem aos estimulos de segunda ordem conferem novos atributos
as funcdes psiquicas, e por meio delas o psiquismo humano adquire um funcionamento qualitativamente
superior e liberto tanto dos determinismos biol6gicos quanto do contexto imediato de agéo.

Os signos sao meios auxiliares para a solucdo de tarefas psicolégicas e, analogamente as
ferramentas ou instrumentos técnicos de trabalho, exigem adaptacio do comportamento a eles, do que
resulta a transformacdo psiquica estrutural que promovem. Com isso, Vygotski afirmou que o real
significado do papel do signo na conduta humana sé pode ser encontrado na fungio instrumental que
assume. Para explicar essa premissa, ele recorreu a trés proposicoes: a primeira diz respeito as semelhancas
e pontos de contato entre o emprego de ferramentas e o emprego de signos; a segunda visa suas
divergéncias; e a terceira busca indicar as reais correspondéncias psicologicas entre eles. E no Ambito dessa
explicagdo que a categoria mediagio assume centralidade.

Em relagio as semelhancas e pontos de contato, afirmou que tanto os instrumentos quanto os
signos se incluem no conceito mais geral de atividade mediadora, isto é, um tipo de atividade que permite aos

que participem dela exercerem entre si, a partir de suas propriedades essenciais, uma influéncia reciproca —
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da qual depende a consecucio do seu objetivo. Portanto, a mediacio ultrapassa a relagio aparente entre coisas,
penetrando na esfera das intervinculagies entre as propriedades essenciais das coisas.

Ao introduzir o conceito de mediacao, Vygotski, como procuramos evidenciar, ndo a tomou
simplesmente como “ponte”, “elo” ou “meio” entre coisas; tal como muitas vezes referido por seus
leitores ndo marxistas. Para ele, a mediacdo ¢ interposi¢do que provoca transformacdes, encerra a
intencionalidade socialmente construida e promove desenvolvimento; enfim, uma condi¢do externa que,
internalizada, potencializa o ato de trabalho, seja ele pratico ou teérico.

Todavia, ndo obstante a analogia que estabeleceu entre instrumento técnico e signo, Vygotski
deixou claro que ha entre eles uma distingao que nido pode ser perdida de vista. Ainda que ambos operem
como intermedidrios em rela¢Ges, a diferenca se define em face dos polos que as constituem. Enquanto o
instrumento técnico se interpoe entre a atividade do homem e o objeto externo, o psicolégico se interpde
entre o psiquismo — que capta a realidade objetiva — e 0 comportamento que a ela responde. Os primeiros
transformam o objeto externo; os segundos, o préptio sujeito.

Nesse sentido, sinalizou que entre os conceitos de ferramenta e de signo existe uma relagio légica,
mas nio uma relagdo de identidade genética ou funcional. O que significa dizer: da mesma maneira que o
instrumento técnico modifica o processo de adaptacdo natural determinando as formas de operagdes de
trabalho — o dominio da natureza, o uso dos instrumentos psicolégicos modifica radicalmente o
desenvolvimento e a estrutura das fun¢des psiquicas, reconstituindo suas propriedades e possibilitando o
antodominio do comportamento. Eis, pois, para Vygotski, o nexo psicolégico real entre o emprego de
ferramentas e de signos no curso filo e ontogenético do desenvolvimento humano.

Se pelo trabalho o homem colocou a natureza sob seu dominio, pelo ato instrumental (pelo
emprego de signos) ele dominou a si mesmo, condi¢io requerida a prépria atividade laboral. Portanto,
esses processos sdo reciprocamente condicionados e demonstram, ainda que por linhas genéticas
diferentes, as vias concretas pelas quais o ser humano ultrapassou os limites de um tipo de atividade
circunscrito pelo sistema orginico que funde estimulo — resposta e adapta o organismo ao meio,
inaugurando as possibilidades sociais de seu desenvolvimento.

A adocdo dessa concepcio de mediacio e de instrumento, como ndo ha que se estranhar, ancora-se
no pensamento filoséfico de Marx e Engels, para quem o trabalho, atividade intencional, prescrevendo a
relagdo entre o homem e a natureza por meio do uso e fabrico de instrumentos, provoca as mais decisivas
transformagdes tanto no homem quanto na natureza. Nao sem razdo, Vygotski institui o termo znstrumento
psicoldgico para designar os signos, reiterando a centralidade do trabalho social sobre o desenvolvimento do
homem em todas as suas dimensdes, no que se inclui a psicolégical

Portanto, o ato instrumental aponta a génese do psiquismo humano, que nao se institui por
desdobramentos naturais do ser orginico, mas como resultado da complexificagdo da vida em sociedade.
E evidente, portanto, que o psiquismo humano s6 possa ser explicado na qualidade de construgio social e
seu desenvolvimento s6 possa ser apreendido como produto da infernalizacio de signos.

A premissa da natureza social do psiquismo, além de introduzir mudancas decisivas nas

concepgoes acerca de seu desenvolvimento, revela-se também uma questdo de ordem metodoldgica. Ao se
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contrapor as explicagdes naturalizantes, Vygotski ndo procedeu a uma mera inversdo de vetores. Nio
substituiu linearmente a primazia dos constituintes internos pelos constituintes externos, mas, afirmou a
essencialidade da relagdo dialética estabelecida entre eles. O desenvolvimento psicolégico, assim concebido,
s6 pode ser compreendido em seu movimento, na dinamica que o institui como processo de evolugio e revolugao,
isto é, como um processo nio linear, no qual ocorrem rupturas, transformacdes profundas e saltos
bruscos em dire¢do a rumos qualitativamente mais evoluidos.

Assim, no pensamento vygotskiano, revolu¢io e evolugdo se integram e marcam nio apenas a
histéria do desenvolvimento social da humanidade como também a histéria cultural dos individuos. A
peculiaridade fundamental desse processo reside no entrelagamento e nas contradi¢es instaladas entre
dois processos: o cultural e o biolégico. As possibilidades do desenvolvimento nio se realizam
automaticamente em virtude de um enraizamento biolégico, mas, por decorréncia da superacdo das
contradi¢bes entre formas primitivas e formas culturalmente desenvolvidas de comportamento, cuja base
estrutural nio é outra sendo a atividade mediadora, a utilizagdo de signos externos a transmutarem-se como
signos internos, configurando-se como meios, como ferramentas psiquicas, imprescindiveis ao
desenvolvimento da consciéncia e da conduta complexa mediada por ela.

O desenvolvimento da consciéncia desponta como um processo ativo e mediado, que vincula o
ser a0 objeto e possibilita sua representagdo. A representagdo dos objetos da natureza sob a forma de
imagens mentais conscientes, por sua vez, exige que a imagem ultrapasse a singularidade sensivel do objeto
representado tendo em vista seus tracos gerais e identitarios, isto ¢, que a imagem se institua sob a forma
de conceitos.

Todavia, para que esse processo ocorra, hd que se reconhecer a expressio de outra conquista
advinda da natureza gregaria do trabalho. A comunicac¢do, também presente entre os animais, adquiriu
novas propriedades convertendo-se em /Jinguagem, na auséncia da qual seria impossivel a representa¢io
abstrata do objeto sob a forma de ideia, de conceito. A palavra desponta entdo, como mediagio fundante da
elaboracdo da imagem mental, pela qual a realidade objetiva conquista também outra forma de existéncia: a
forma de existéncia subjetiva. Por isso, a palavra desponta, para Vygotski (1997) como o signo por
exceléncia, como o signo dos signos.

Note-se que, no cerne da analise histérico cultural acerca do desenvolvimento do psiquismo
humano, reside o postulado marxiano segundo o qual a realidade existe fora e independentemente da
consciéncia dos homens, a quem compete representd-la. E, igualmente, que essa analise assenta-se no
preceito materialista dialético que afirma a existéncia real dos individuos como esteira da estruturagio da
consciéncia. Parafraseando o disposto na obra A ideologia alema (MARX; ENGELS, 2007), podemos
afirmar que, para Vygotski, ndo é o psiquismo dos homens que determina sua existéncia, mas ao contrario,
¢ a sua existéncia que circunscreve os alcances de seu psiquismo. Nessa direcdo, reiteramos o que ja foi
exposto nessa Mesa pelo Prof. Dermeval:

Se a existéncia humana nio é uma dadiva natural, mas tem que ser produzida pelos

préprios homens, sendo, pois, um produto do trabalho, isto significa que o homem nio
nasce homem. Ele se forma homem. Ele ndo nasce sabendo produzir-se como homem.
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Ele necessita aprender a ser homem, precisa aprender a produzir sua propria existéncia.
Portanto, a produgdo do homem ¢, a0 mesmo tempo, a forma¢do do homem, isto é,
um processo educativo (SAVIANI, 2014, p. 7).

A internalizagdo de signos ¢ a formagio de conceitos

Pelo exposto procuramos demonstrar que o desenvolvimento do psiquismo humano identifica-
se com a formacido da wmagem subjetiva da realidade objetiva, a quem cumpre a tarefa de orientar o homem,
objetiva e subjetivamente, na realidade concreta — daf que o verdadeiro significado do papel dos signos na
conduta humana sé possa ser encontrado na funcio instrumental que assume Essa tarefa, prépria ao
psiquismo humano, demanda e a0 mesmo tempo assenta-se em profundas transformagdes estruturais e
funcionais do aparato psiquico. Visamos apontar que essas transformacdes representam a supera¢io do
funcionamento psiquico pautado no legado pela natureza — nas fungies psiquicas elementares, em diregdo ao
desenvolvimento de fungies psiquicas superiores. Portanto, na base desse processo verifica-se o principio
dialético da contradicio entre natureza e cultura e da su#peragio como esteiras do desenvolvimento. Conforme
defendemos em outro trabalho (MARTINS, 2013a), transformar significa conferir outra forma por
superacdo dos limites da forma anterior, e entendemos que essa ideia estd no cerne do tratamento
dispensado por Vygotski as fun¢des psiquicas.

Destacamos, também, que o fator propulsor dessa transformacdo ¢ a internalizacdo de signos,
gracas a qual o sistema psiquico requalifica sua dinidmica interna. A internalizagdo de signos, mediando a
relagio sujeito/objeto, tepresenta o “divisor de dguas” entre o funcionamento psiquico elementar,
primitivo, e o funcionamento superior, complexo — propriamente humano. Esse salto qualitativo, por sua
vez, subjuga-se ao desenvolvimento da linguagem, ou, mais precisamente, a0 uso da palavra como
condicdo primaria para que a captagdo sensivel do real se converta em representacio abstrata. O que
determina lembrar: 0 acesso ao concreto ndo se efetiva sem a mediagdo do abstrato, isto ¢, de signos.

O que a psicologia histérico-cultural coloca em questio ¢ a tarefa do psiquismo em relagdo a
constru¢do do conhecimento — em relacdo a formacdo da consciéncia, dado que implica o desafio de
apreender mediatamente o que é dado imediatamente pela captagio sensorial. Por conseguinte, essa tarefa
visa a apreensio/elaboracio das relagoes internas essenciais do objeto, nio reveladas em sua manifestacio
empirica, tendo em vista seu reflexo como concreto pensado, e isso requer o desenvolvimento do
pensamento.

O pensamento desponta, assim, como func¢do psiquica a quem compete a conversio das
relagbes sincréticas aparentes captaveis do real concreto (instdncia empirica) em relagSes sintéticas,
proprias ao real pensado. Todavia, essa premissa nido advém do campo psicolégico, nem da psicologia
histérico-cultural, mas da filosofia, do método marxiano. A contribui¢do da psicologia nos é dada por
Vygotski ao buscar respostas as seguintes questOes: como a realidade objetiva se institui na qualidade de
realidade subjetiva, ou, como conteudo da consciéncia? Qual o veiculo de transmutacio do objeto em

ideia?
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No cerne de suas respostas encontramos o destaque que conferiu a palavra com “o signo dos
signos”, e como unidade de pensamento e linguagem. Contudo, a anilise do papel da palavra na formagio
da imagem psiquica, conduziu Vygotski (1996) em direcdo a investigacdo da conversdo da palavra em ato
de pensamento, isto é, da palavra em sua significacdo. O significado da palavra ganha destaque, uma vez que
ele representa seu trago nuclear — o contetdo da palavra, e, igualmente, se impde como generaliza¢io —
como conceito.

Por conseguinte, o desenvolvimento do pensamento e da linguagem mantém estreitas aliancas
com o processo de complexificacio da palavra. Todavia, esse autor deixa claro que a linguagem nio ¢é
simplesmente o veiculo do pensamento, e nem o pensamento é mero conteido interno da linguagem.
Ambos s6 existem em suas maximas expressdes ou, como fun¢des complexas culturalmente formadas, a
medida que se superam na direcio da constru¢io de uma unidade entre si — no processo unitario que
instituem, representado pela consciéncia humana.

A principio do desenvolvimento da fala a palavra se apresenta como mera extensio do objeto,
ou, como representacdo do “objeto em si” — quando a face fonética’ prepondera sobre a face semantica.
Sendo assim, a complexificagdo da palavra pressupde a transicdo de correlagbes mais diretas e imediatas
entre objeto ¢ palavra em direcdo a correlagbes mais gerais e abstratas, condi¢do requerida ao
desenvolvimento do pensamento abstrato e func¢do precipua da educagdo escolar que vise esse
desenvolvimento. Em nosso entendimento, essa proposicio corrobora uma das teses centrais da
pedagogia histérico-critica: a educagio escolar cabe o ensino dos conhecimentos cientificos historicamente
sistematizados e referendados pela pratica social da humanidade, cabe promover a formagio de conceitos,
naquilo que eles se apresentem como “rica totalidade de determinag¢des e de relagdes numerosas” (MARX,
1973, p. 229) e que Vigotski adjetivou como os verdadeiros conceitos.

O desenvolvimento, a complexificacio do pensamento, requer, pois, o estabelecimento de
mediagies cada vez mais abstratas entre as impressdes concretas. Requer o estabelecimento de relagdes e
generalizagdes entre distintos objetos a vista do ordenamento e sistematizagido da experiéncia individual e
da imagem subjetiva dela resultante. Portanto, a génese desse desenvolvimento reside no material
disponibilizado pela captagdo sensorial, mas, a0 mesmo tempo, na ampliacio deste. O que significa dizer:
“o empirico e o abstrato sio momentos do processo de conhecimento” (SAVIANI, 2014, p. 4), e entre
eles existe uma #nidade contraditdria, na qual ambos despontam como fenémenos opostos interiores um ao
outro. B ¢é exatamente a zensdo entre cles que impulsiona as operagies ligicas do raciocinio.

Mas a tensdo entre o empirico e o abstrato ndo resulta espontaneamente, ela precisa ser
provocada, instigada, dado que nos permite afirmar a educagdo escolar como uma importante condigdo na
geragio dessa tensdo, e o ensino dos conceitos cientificos como criacdo de “desconfian¢a” em relagdo ao
imediatamente evidente na realidade concreta. Entendemos que o raciocinio “nasce do ventre” dessa
“desconfiang¢a”. O raciocinio, por meio de suas operacdes logicas* se impde, entdo, como necessidade a0
conhecimento do objeto, quando esse conhecimento, radicado na captagdo sensivel, mostra-se parcial e
insuficiente, ou seja, o raciocinio comeg¢a quando o conhecimento sensorial se revela insuficiente no

atendimento aos motivos da atividade.
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Por conseguinte, para Vygotski (1996), o desenvolvimento do pensamento é um processo de
desenvolvimento cultural, histérico e socialmente condicionado que supera, por incorporagio, as bases
elementares e estruturais do psiquismo — inclusive as organicas. O nucleo dessa evolugdo reside, por sua
vez, na formagdo de conceitos, que sintetiza em suas diferentes formas o movimento evolutivo do pensamento.
Destarte, Vygotski descartou quaisquer possibilidades de desenvolvimento do pensamento légico-verbal,
discursivo, “superior”, na auséncia da internalizagdo de signos, apontando inclusive que a natureza, a
qualidade, dos signos/conceitos disponibilizados ¢ varidvel interveniente no mesmo.

Ao se dedicar a sociogénese do desenvolvimento do pensamento em suas relacbes com a
formacido de conceitos, Vygotski (2001) afirmou que da mesma forma que os significados das palavras
mudam, mudam também as estruturas de generalizagao. Ou seja, o uso funcional da palavra se transforma em
unidade com mudangas nas formas de generalizacdo. Assumindo diferentes formas qualitativas ao longo
do desenvolvimento do individuo, as estruturas de generalizagdo conferem caracteristicas especificas a
formacdo de conceitos, conformando trés fases principais no desenvolvimento do pensamento, quais
sejam: pensamento sincrético, pensamento por complexos e pensamento conceitual. Detenhamo-nos, brevemente, sobre
essas fases®.

A primeira fase, propria aos anos iniciais de vida, caracteriza-se pela indefini¢do do significado
da palavra e, consequentemente, por seu limite como signo relacionado a percepcio sensivel. Uma vez que
as palavras representam a realidade, vinculando-se 4 imagem mental dos objetos que a comp&em, a awuséncia
do significado da palavra equivale a auséncia de significado simbilico do mundo. Dai que, nessa fase, na qual
pensamento e agdo se identificam, o tratamento dispensado pela crianca a realidade subjuga-se,
fundamentalmente, as suas percep¢des e impressoes sensiveis.

A imagem psiquica da realidade resulta, pois, como uma imagem indiferenciada, na qual
inexistem conexdes objetivas entre os fendmenos que a constituem. Na auséncia de conhecimentos reais
acerca dos vinculos que balizam as relacGes entre os objetos, a crianga estabelece conexdes subjetivas,
fortuitas e carentes de qualquer ordenacio 16gica. Sob tais condigbes é que o pensamento infantil, nessa
fase, resulta “sincrético” — combinando elementos que nido mantém entre si nenhuma correspondéncia
objetiva. A imagem subjetiva do mundo é, meramente, um agrupamento mental.

Contudo, nessa fase, a crianca conquista o dominio do aspecto denominativo da palavra, dado
que lhe permite o desenvolvimento da fala compreensivel. Porém, urge lembrar que nio existe
correspondéncia direta entre os aspectos fonético e semantico da palavra. Ou seja, o dominio do aspecto
externo, denominativo, da palavra em relacdo ao objeto ndo equivale ao dominio de seu aspecto interno,
intelectivo. Com isso, néio ¢ a fala da crian¢a pequena que resulta sincrética, mas o proprio pensamento.
Nio obstante, o significado da palavra nesse periodo avanca significativamente, abrindo as possibilidades
para a forma seguinte de pensamento.

A fase dos complexos possui um longo percurso, caracterizando a formagao de conceitos desde o
término da primeira infincia até o inicio da adolescéncia, compreendendo, portanto, muitas variagSes

funcionais e estruturais. O pensamento nessa fase, da mesma forma que nas demais, visa o
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estabelecimento de conexdes entre diferentes impressGes concretas, o estabelecimento de relagGes e
generaliza¢des de objetos distintos, implicando o ordenamento e sistematiza¢iao da imagem psiquica.

O pensamento por complexos adquire um grau superior de coeréncia e objetividade. O
sincretismo e a prevaléncia das conexdes subjetivas préprias a0 modo de pensamento antecedente
comegam a ceder lugar a vinculos reais estabelecidos entre as coisas por meio da experiéncia imediata. Os
complexos abarcam, entdo, a unido, ou generalizacdo, de objetos diferentes, baseando-se em uma
multiplicidade de vinculos entre eles, embora esses vinculos reflitam, simplesmente, conexdes praticas e
casuais. Por isso, afirmou Vygotski, tais vinculos podem nio ter nada entre si além de manifestacGes
concretas exteriores.

Assim, cada elemento do complexo relaciona-se com o conjunto baseando-se em diferentes
estratégias de generalizagdo, com base nas quais o autor propoOs cinco tipos principais de complexos, a
saber: complexo associativo, por colegdo, pot cadeia, complexos difusos e psendoconceitos. Esses tipos correspondem
as etapas do desenvolvimento do pensamento por complexos.

O primeiro tipo de complexo baseia-se em conexdes associativas entre tragos que a crianga
reconhece comuns entre os objetos. Em torno desse trago, a exemplo de cor, forma, dimensao etc., que se
converte no nucleo do complexo associativo, constréi todo o complexo. Na segunda etapa, os complexos
se formam por decorréncia de atributos mutuamente complementares, formando um todo heterogéneo
que se completa na composi¢iao de seus elementos instituintes — do que resulta a denominagao complexo
“colegao”. A diferenca mais decisiva entre complexo por colegio e complexo associativo reside em que os
objetos incluidos nos primeiros niao possuem os mesmos atributos. O pensamento por cole¢do
fundamenta-se em rela¢Ges cujo principio atende a complementariedade funcional, por exemplo: copo, prato,
colher, garfo etc., que a crianca apreende em sua experiéncia pratica e visual.

A etapa do complexo-colegio é seguida pelo complexo-cadeia, no qual ocorre uma unido dindmica e
sequencial em que cada objeto ¢ incluido na cadeia em virtude de qualquer atributo associativo de cariter
perceptivo-fignrativo concreto. Destarte, nesse tipo de complexo pode faltar completamente um nuicleo
estrutural — quer associativo quer funcional, de tal forma que o primeiro elemento da cadeia pode nio ter
nenhuma relagdo com o ultimo — por exemplo: arvore, passaro, céu, nuvem, avido etc. O complexo por
cadeia pode adquirir um carater indeterminado, difuso, instituindo-se por conexdes altamente variaveis.

A quarta etapa compreende exatamente 0s complexos-difusos iniciados na etapa anterior. O grande
avanco dessa etapa em relagdo as anteriores reside no fato que as generalizagSes criadas pelo pensamento
da crianca comecam a ultrapassar a exclusividade das esferas do pensamento visual e pratico, resultando
de conexdes inferidas por ela a partir de rela¢es que se desdobram de outras relacGes, ou seja, de relacoes
de “segunda ordem”. Todavia, da mesma forma que os demais, os complexos-difusos ainda se formam
nos limites das experiéncias particulares, mas avanga a medida que associa aspectos alheios ao
conhecimento pratico, resultantes de relacdes estabelecidas livremente pela crianca e, muitas vezes,
pautada em atributos erréneos no que tange a realidade. Cabe observar que as manifestagdes do
pensamento por complexos-difusos preterem as leis que regem a realidade objetiva e sdo, equivocada e

frequentemente, associadas a uma “rica imaginac¢do” infantil.
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A ultima etapa do pensamento por complexos corresponde aos pseudoconceitos, formados por
generalizagdes que, em sua aparéncia externa, assemelham-se aos conceitos propriamente ditos, mas, na
esséncia, sua estrutura resulta diferente. Nessa etapa, “[...] no aspecto externo, nos deparamos com um
conceito; no interno, ante um complexo. Por isso o denominamos pseudoconceito” (VYGOTSKI, 2001,
p. 146). Para o autor, os pseudoconceitos representam a forma mais ampla do pensamento em complexos,
na qual o préprio complexo equivale funcionalmente ao conceito. Com isso, na comunicagio verbal da
crianca com o adulto, embora prevaleca a face fonética da palavra em relacio a face semantica, a diferenca
entre o complexo e o conceito se mostra ténue ou, até mesmo, aparentemente inexistente.

Diferentemente das demais formas de complexos, na base da formagio dos pseudoconceitos
nao estdo postas relagdes que a crianca estabelece de modo relativamente livre, mas relagdes que ela
constréi levando em conta a palavra (“conceito”) dada pela linguagem do adulto. Por isso, em sua
aparéncia externa, identifica-se com os conceitos usuais da lingua que aprende a dominar. Entretanto, a
légica interna dos pseudoconceitos ainda se ancora nas experiéncias particulares e nos tragos visiveis e
concretos do objeto. Com isso, as generalizacGes presentes nao ultrapassam, de fato, o pensamento por
complexos. Embora a crianca possa demonstrar amplo dominio de termos gerais com aparéncia de
‘conceitos’, isso ainda nio significa o pleno exercicio do pensamento abstrato.

A defini¢do denominativa e a adogao verbal do “conceito”, na qualidade de pseudoconceito, nio
apresenta correspondéncia simultinea com a formagio do conceito propriamente dito e, por conseguinte,
seu primeiro aspecto — isto ¢, o dominio verbal — surge frequentemente antes, atuando na mediagio com a
realidade com relativa independéncia do seu conteddo interno. A superacido dessa condi¢do, o avango dos
conceitos potenciais em dire¢io aos verdadeiros conceitos, resulta do ato real do pensamento por via das
operagdes racionais, a medida que ele assume a forma de anélises e sinteses cada vez mais elaboradas.

Nesse processo, urge que a crianga construa abstragdes elaborando generalizagdes dos atributos
essenciais dos conceitos potenciais, tomando-os, cada vez mais, por superacio de sua experiéncia
concreta. A sintese resultante dessas opera¢Ges mentais, tornando-se conteudos do pensamento,
possibilita generaliza¢ées em graus sucessivos de complexidade, com correspondente aprimoramento da
funcio simbdlica da linguagem.

A interseccdo entre esses aspectos, por sua vez, demanda um longo percurso que se estende,
segundo Vygotski, até a adolescéncia, ou, idade de transicdo, quando entdo o pensamento alcanca as
possibilidades para operar por meio dos conceitos propriamente ditos, isto é, atinge seu mais alto grau de
abstracdo. Alcancando esse patamar de desenvolvimento, junto ao qual operam todas as fungdes
psiquicas, o pensamento por conceitos torna-se o guia das transformac¢des mais decisivas do psiquismo e,
por conseguinte, da personalidade do individuo.

Todavia, o autor deixa claro o altissimo grau de dependéncia desse processo em relacdo as
condi¢bes objetivas de vida e educacio, isto é, de apropriagio dos produtos culturais simbolicos,
diferenciando, inclusive, o papel da formacio de conceitos espontineos, constituidos na experiéncia pratica e
assistematica cotidiana, e dos conceitos cientificos, elaborados sistematicamente pelo trabalho humano e

veiculados pela educagio escolar. No tratamento que dispensou a formagido de conceitos, Vygotski (1996;
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2001) foi claro ao afirmar a superioridade dos segundos sobre os primeiros, privilegiando a educagio
escolar dos contetdos cientificos, uma vez que sio os dominios do pensamento por conceitos que
sintetizam, efetivamente, as mudangas qualitativas mais decisivas produzidas pelo pensamento no sistema
interfuncional psiquico — o que quer dizer, na vida das pessoas.

Os conceitos cientificos — ndo espontineos — correspondem, segundo esse autor, a um tipo
superior de conceitos, tanto em relagdo ao plano tedrico quanto em relagdo ao plano pratico, formulando-
se no pensamento por meio de tensdes, de tarefas e a¢des que exigem a atividade “tedrica” do
pensamento. O ensino escolar, a aprendizagem dirigida a formagao de conceitos cientificos assume, pata o
autor, da mesma forma que para a pedagogia histérico-critica, uma importincia sem par. Ademais, ao
postular a superioridade dos conceitos cientificos, o autor levantou uma importante questio: tais conceitos
se manifestam em uma esfera subjugada a orientacdo conscientemente dirigida, a voluntariedade, esfera
que se mostra extremamente fragil na ado¢do dos conceitos cotidianos, orientados fundamentalmente por
sua aplicacdo imediata e pragmatica.

O carater consciente e volitivo da formacdo dos conceitos cientificos, propriedades
insuficientemente mobilizadas pelos conceitos espontineos, institui-se, segundo Vygotski, na completa
dependéncia da colaboracdo participativa do pensamento do adulto, portanto, do ensino planejado e
organizado para esse fim.

O desenvolvimento dos conceitos cientificos se processa, portanto, levando em conta os
conceitos espontineos, a partir de um determinado nivel de seu desenvolvimento, a ser consciente e
volitivamente ampliado e aprofundado, elevando-se a um grau superior de manifestacdo. Nesse processo
de ampliagio, os conceitos espontineos, situados entre os conceitos cientificos e seus objetos, estabelecem
relagbes com outros conceitos, tornando-se assim, integrantes de um novo sistena de significados e, com isso,
resultam completamente transformados. Destarte, a socializacdo de um sistema conceitnal que ultrapasse as
relagdes imediatas entre o conceito e seu objeto torna-se central, pois nessa socializacio — tarefa da
educacio escolar — radicam as origens da formacdo dos conceitos cientificos e de um tipo de pensamento
mediado por eles. Em suma, para Vygotski (2001), os verdadeiros conceitos outra coisa nio sio, senio, um

sistema de conceitos.

Consideragdes finais

Ao propormos a internaliza¢do de signos como intermediagdo entre a psicologia historico-
cultural e a pedagogia histérico-critica, visamos, de um lado, destacar a categoria mediagdo na psicologia
histérico-cultural, uma vez que a referida internalizacio é processo necessariamente mediado, e dele
resulta o préprio desenvolvimento do psiquismo humano. Mediag¢do ¢é, portanto, categoria central,
também, na psicologia histérico-cultural. Mas, de outro lado, procuramos apontar que mediar a relagio
sujeito-objeto, disponibilizando o acervo de significa¢oes historico-socialmente construido, oportunizando a
formacio dos “verdadeiros conceitos”, ¢é tarefa essencial de uma educagio escolar deveras comprometida

com a formacio omnilateral dos individuos.
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Conforme defendemos em outro trabalho (MARTINS, 2013b), a tese vigotskiana segundo a
qual o desenvolvimento do psiquismo humano identifica-se com a formagido dos comportamentos
complexos culturalmente instituidos — com a formacio das fungbes psiquicas superiores, pressupde, por
interioridade, um tipo especial de educa¢io escolar, apto a promover a referida formagdo. A psicologia
histérico-cultural, ndo sendo uma teoria pedagogica, carece de mediagio pedagdgica para que seus postulados
se efetivem no ambito da educacido escolar. Ha que se identificar, portanto, “qual” educac¢do escolar se
coloca a servigo da implantacdo dos principios vigotskianos.

Ademais, se considerarmos apenas alguns desdobramentos da tese acerca da natureza cultural
do desenvolvimento, tais como:

1) O critério de andlise do fendémeno é dado por sua forma mais desenvolvida — “método
inverso” (VYGOTSKI, 1995);

2) O bom ensino se adianta ao desenvolvimento para promové-lo e opera nas pendéncias
cognitivas (funcionais) expressas na area de desenvolvimento iminente;

3) Na analise dos processos e fenémenos psicolégicos ha de se privilegiar a analise genotipica e
ndo a fenotipica — como fizera a psicologia tradicional;

4) No desenvolvimento cultural da crianca, toda fun¢io entra em cena duas vezes, em dois
planos, primeiro no plano social (interpsiquico) e depois no psicolégico (intrapsiquico);

5) Na formacio dos conceitos espontineos e dos conceitos cientificos ndo incide com a mesma
qualidade sobre o desenvolvimento do pensamento; dentre outras proposicoes.

Somos obrigados a concluir que essa teoria psicolégica ndo pode ser afim com idedrios
pedagdgicos reiterativos de uma educagdo escolar calcada no espontaneismo, no pragmatismo, na
heterogeneidade das demandas da vida cotidiana, nos conceitos espontineos e de senso comum e,
sobretudo, voltada para o atendimento das necessidades do aluno empirico. Entendemos que a psicologia
histérico-cultural demanda aliancas com uma teoria pedagdgica que subsidie a educagio escolar na diregdo
da socializagdo do produto do trabalho histérico de decodificagdo abstrata da realidade concreta, ou seja,
de uma educagdo escolar que se organiza tendo em vista o ensino dos conhecimentos historicamente
sistematizados e, ao fazé-lo, corrobore o enriquecimento do universo de significa¢des instituinte da
consciéncia dos individuos.

Se almejamos que todas as pessoas alcancem um nivel de desenvolvimento que suplante a
inteligéncia pratica operacional e que supere a formagao de pseudoconceitos, ha que se defender a escola e
o ato de ensinar, tendo em vista o desenvolvimento da capacidade para captar o real para além de suas
aparéncias fenomeénicas. A assunc¢do desse desafio exige o compromisso com a formac¢io do pensamento
abstrato mediado pelos conceitos cientificos, na auséncia do qual julgamos pouco provavel que os
individuos consigam, dentre outras coisas, questionar a ordem social instituida pelo capital e resistir a ela,
tornando-se participes de projetos que visem a concretizagio de algo que ainda nio existe, mas queremos

fazer existit.
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Por isso, entendemos que os fundamentos pedagdgicos da psicologia histérico-cultural apontam
na dire¢do da pedagogia histérico-critica (MARTINS, 2013b), para quem, dentre outros principios,
destacamos:

1) O processo de construgdo do conhecimento pressupde a superagido da sincrese pela mediacio da
analise, tendo em vista a formulacio da sintese, condi¢do para a formagdo dos “verdadeiros
conceitos”;

2) A educacdo escolar compete, articulando forma e conteido, socializar os conhecimentos
historicamente sistematizados ampliando o universo de significacGes; todavia, de significacGes
calcadas naquilo que rege, objetivamente, a realidade concreta;

3) O trabalho pedagdgico, pautado no ensino de conceitos cientificos é media¢io requerida a reproducio
do concreto pela via do pensamento, é exigéncia para o alcance do pensamento abstrato e
enriquecimento da consciéncia dos individuos;

4) “Portanto, o que nio é garantido pela natureza tem que ser produzido historicamente pelos homens, a
ai se incluem os préprios homens. Podemos, pois, dizer que a natureza humana nio é dada ao
homem, mas é por ele produzida sobre a base da natureza biofisica” (SAVIANI, 2003, p.13).

E consideramos, igualmente, que os fundamentos psicolégicos da pedagogia histérico- critica

nos sao fornecidos pela psicologia histérico-cultural.
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Histérico-Critica: mediages”, no 2° Congresso Internacional sobre a Teoria Histérico-Cultural e 13* Jornada do Niucleo de
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2 Livre docente em Psicologia da Educagdo, professora do curso de Graduagio em Psicologia, Departamento de Psicologia da
Faculdade de Ciéncias da UNESP/Bauru e do curso de P6s-Graduagio em Educagio Escolar da Faculdade de Ciéncias e Letras
da UNESP/Arataquara. E-mail: ligiamar(@fc.unesp.br.

3 Vygotski (1996) e Luria (1979) propdem uma distingdo entre as faces fonética ¢ semantica da palavra. Para ambos, a primeira
corresponde a representacdo do objeto sensivel, a possibilidade de conversiao do objeto em expressio sonora representada em
sua denominagdo. A segunda inclui essa face e a supera, visando a representagio simbdlica do objeto, a representacio da
essencialidade que sua manifestacio fenoménica oculta. Afirmam que essas faces nio se identificam e nem se desenvolvem
linear e paralelamente.

4 Segundo Kopnin (1978), as operagdes logicas do raciocinio compreendem analise/sintese, compatragdo, abstracio e
generalizagio.

5> Para tanto, incorporaremos as elaboragdes que integram nossa tese de livre-docéncia, atualmente publicada pela editora Autores
Associados (MARTINS, 2013a).
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