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Um tempo para cada coisa

Para tudo ha um tempo, para cada coisa ha
um momento debaixo dos céus:
Tempo para nascer,

E tempo para morrer;
Tempo para plantar,

e tempo para arrancar o que foi plantado;
Tempo para matar,

e tempo para sarar,
Tempo para demolir,
e tempo para construir;
Tempo para chorar,
e tempo para rir;
Tempo para gemer,
e tempo para dancar;
Tempo para atirar pedras,
a tempo para ajunta-las;
Tempo para dar abracos,
e tempo para apartar-se;
Tempo para procuratr,
e tempo para perder;
Tempo para guardar,
e tempo para jogar fora;
Tempo para rasgar,
e tempo para costurar;
Tempo para calar,
e tempo para falar;
Tempo para amatr,
e tempo para odiar;
Tempo para a guerra,

e tempo para a paz.
Eclesiastes 3, 1-8.
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RESUMO

O homem vivia em seu estado natural e as condi¢cGes histéricas e sociais o
induziram ao crescimento e ao trabalho. Por meio do trabalho o homem foi
aprimorando a sua consciéncia. A partir disso ele viu a necessidade de elaborar um
meio de comunicacao para usar no processo de producéo dos bens e de sua vida.
Desenvolveram-se, assim, os diversos tipos de linguagem. O trabalho, o uso de
instrumentos que este requer e a linguagem favoreceram o inicio do processo de
mediacdo entre 0s homens e entre estes e a natureza. Ha uma relacédo de mediacao
entre o homem e o produto de seu trabalho, sendo que a linguagem é o elemento
responsavel pelo intercambio de idéias. Hoje, nas escolas, a mediagdo tem sido um
meio de aproximar o aluno do conhecimento historicamente acumulado e auxilia-lo
em seu desenvolvimento. Levando-se em consideracdo a importancia do processo
de mediacdo pedagogica, nos dedicamos ao estudo desse processo, buscando o
entendimento do aluno na aquisicdo de conhecimentos a partir do processo de
ensino-aprendizagem. Para tal tarefa partimos de estudos realizados e pesquisas
relatadas que discutem a mediacao estabelecida em sala de aula e como esta pode
favorecer a formagéo dos conceitos trabalhados. Tendo em vista a importancia de tal
processo, a psicologia soviética dedica muitos de seus estudos a este tema, bem
como a influéncia da linguagem no processo de mediacdo pedagdgica. A psicologia
soviética, principalmente com Vigotski, teve seus estudos referentes a éarea
educacional pautados na teoria desenvolvida por Karl Marx. Por isso torna-se
importante também conhecermos as bases tedéricas que ligam estes dois autores. O
presente texto tem, portanto, o objetivo de estudar a mediacdo presente na sala de
aula e como esta pode colaborar com o desenvolvimento do aluno no processo de
aprendizagem.

PALAVRAS-CHAVE: Teoria historico-cultural, mediacdo pedagdgica, trabalho
docente, aprendizagem escolar.



ABSTRACT

Human beings lived in their natural state, where their historical and social conditions
induced them to work and grow. Through work, they began honing their conscience.
From that point on, human kind saw the necessity to come up with a means of
communication in order to use it in the process of the production of goods as well as
in life. Consequently, several types of languages were developed: work and the
instruments required, and language which fomented the beginning of the process of
mediation between human beings and nature. There is a relationship between man
and the product of his work, being that the language is responsible for the exchange
of ideas. Today, mediation is being used in schools as a way to bring the student
closer to the historical knowledge accumulated and help him/her in his/her
development. Taking into consideration the importance of the process of pedagogical
mediation, we concentrate on the study of this process, looking for the understanding
of the student in the acquisition of knowledge from the learning process. For this we
start by the research and study done on mediation established in the classroom, and
how it can favor the concepts worked on. Taking into consideration the importance of
this process, Soviet psychology, mainly Vigotsky's, had its educational studies ruled
by Karl Marx's theory. Therefore it is necessary to know the theoretical bases that
unite these two authors. This work intends, therefore, to study the mediation present
in the classroom and how it can help with the development of the student in his/her
learning process

KEY WORDS: Historical-cultural theory, Pedagogical mediation, School learning,
Teaching



INTRODUCAO

Através do presente estudo temos o objetivo de abordar a mediacdo pedagdgica,
tema este muito discutido hoje nas escolas. Objetivamos entéo investigar o papel da
mediacao estabelecida em sala de aula na aprendizagem do aluno e a importancia
da mesma no desenvolvimento do educando. Para tanto buscamos o entendimento
do termo na perspectiva historico-cultural e sua importancia para a pratica
pedagdgica, o que foi realizado através de um estudo tedrico acerca do tema, a fim
de explicitar como a mediacao do professor se da em sala de aula na apropriacdo do

conhecimento de seu aluno.

Embora nos proponhamos a estudar a mediacdo pedagdgica, € importante
esclarecer que esta nao se restringe aos bancos escolares. O processo de mediacéo
esta presente em todas as areas da vida do homem desde quando se iniciou o
processo de hominizacéo. A partir do momento em que o homem passou a ocupar
uma postura efetivamente humana ele passou também a ter suas relacdes
mediadas. Com o desenvolvimento do trabalho suas relacdes sociais foram
alteradas, uma vez que o trabalho constitui uma mediacdo entre os homens e entre
estes e a natureza. Por ser o trabalho um importante instrumento mediador,
discorremos um pouco sobre sua origem e importancia na constituicdo da

consciéncia e no desenvolvimento da linguagem humana.



Por meio do estudo acerca do trabalho podemos perceber que a linguagem é de
extrema importancia no desenvolvimento do homem, por ter a funcao de formar os
processos mentais infantis através da intercomunicacdo do homem com o meio no
gual vive e da aquisicdo de experiéncias comuns, que sao transmitidas a partir da
palavra. Esta, por sua vez, tem ainda a funcdo de regular a conduta humana por
meio da fala, seja esta interna ou externa, o que acaba por elevar a organizagéo da

atividade humana a um nivel mais alto e qualitativamente novo.

O trabalho favoreceu ainda o desenvolvimento da consciéncia, que aconteceu de
modo histérico e social, qualitativo e quantitativo; logo, a consciéncia humana esta
diretamente relacionada a estrutura da atividade humana, sendo ainda resultado das
condi¢Bes sociais e da relagdo do homem com a natureza e também com os demais

homens.

Com a hominizagdo a consciéncia passou por transformacdes, as quais ocorreram
devido a divisdo social do trabalho. A consciéncia teve assim uma mudanca na sua
estrutura interna. O trabalho humano, enquanto uma atividade pratica e consciente,
€ de suma importancia em todo esse processo, por constituir uma mediacdo que
transforma a natureza e o proprio homem; a vida vai entdo se produzindo através do
trabalho (MARX, s/d a). Vale lembrar que, além da consciéncia e da linguagem, o
homem teve todo o seu corpo adaptado ao trabalho e as condicbes por este

exigidas.



Ao trabalhar a mediacdo no ambito escolar é importante que levemos em
consideracao o fato de que a educacao € um fenbmeno complexo que compreende
e opera com varios aspectos da esfera socioindividual. Devido a isso, foram
desenvolvidas varias abordagens que ainda hoje tentam explicar a educacao, porém
h& abordagens que deixam de explorar aspectos importantes, tais como as relacdes
entre a atividade préatica dos homens e a constituicdo de seus caracteres psiquicos;
0 papel de extrema relevancia da mediacdo social na apropriacdo e transformacao
desses caracteres pelo sujeito individual. E mais: essas abordagens nao consideram
o impacto da linguagem — nas suas diferentes formas — nesse processo formativo,

e dessa maneira acabam por nao investigar suas potencialidades.

Em contraposicdo a algumas perspectivas teoricas, nasceu a psicologia fundada no
materialismo historico. Esta considera 0s processos mentais como o resultado da
interacdo entre o sujeito e o0 meio social, sendo uma destas concepcbes o
sociointeracionismo, também chamado de concepcdo historico-cultural. A psicologia
também leva em consideracdo a linguagem ao realizar o estudo do homem e da
educacgao. Torna-se conveniente aqui salientar a grande importancia da linguagem

no processo de mediagao para a obtencéo do conhecimento.

Podemos afirmar, entdo, que a aquisicao da linguagem foi um dos fatores decisivos
para a formacdo da consciéncia humana, pois é através desta que se podem
representar situacdes que nado estdo presentes. Com o auxilio da linguagem é
possivel a mediacdo do professor no processo de aprendizagem de seus alunos,

mediacdo pela qual a consciéncia infantil deixa de ser guiada apenas pelo biolégico



e passa a ser orientada por necessidades, as quais, antes de serem individuais, séo

dos homens de uma determinada época.

E na mediacdo, bem como no processo de transmissdo de conhecimento, que o
adulto (professor) tem um papel decisivo para a constituicdo do pensamento infantil
e de seu aluno em geral, pois a apropriacdo do sistema lingiistico, do contetido e
das formas cognoscitivas depende, sobremaneira, da qualidade das interacdes. A
linguagem adquire assim uma funcao basica, ocupando papel central na formacao

dos processos mentais e, para além deles, do psiquismo em geral.

Considerando-se que a linguagem cumpre um papel de grande relevancia na
formacdo e funcionamento de todos os processos psiquicos, cabe pesquisar como
esse desenvolvimento vem ocorrendo na conjuntura social da atualidade; e mais: se
junto com a linguagem a crianca internaliza formas variadas de pensar, de sentir, de
ser. Por isso, entdo, este estudo almeja discutir qual o papel da mediacdo em sala
de aula e como esta pode ser realizada pelo professor, bem como de que maneira a
mediagdo pode favorecer o desenvolvimento mental do educando e, ainda, qual a
relacdo entre a linguagem, a mediacdo pedagdgica e a constru¢do do conhecimento

escolar.

Para discutirmos o processo de mediacao na perspectiva historico-cultural tomamos
como principal expoente Vigotski, bem como o trabalho de seus principais
seguidores, Luria e Leontiev, e alguns outros psicélogos que seguem a mesma

perspectiva. Um outro fator importante a ser destacado € que Vigotski teve seu



pensamento influenciado por Karl Marx; por isso, logo no inicio do presente trabalho
discorremos sobre tal influéncia e sobre os principios norteadores dos estudos de
Vigotski pautados na teoria desenvolvida por Marx. Tal discussdo € tema central do
capitulo I, onde também discorremos sobre a vida de Vigotski, para melhor

compreensao da influéncia marxista recebida por este soviético.

Dando prosseguimento ao texto, no capitulo Il, abordamos o desenvolvimento do
trabalho humano a partir do conceito de trabalho desenvolvido também por Marx e
Engels. Abordamos ainda a influéncia do trabalho na vida do homem, ou seja,
tomamos o trabalho como elemento responsavel pelo desenvolvimento da

consciéncia humana e ainda da linguagem.

Para analisar a constituicdo e desenvolvimento da consciéncia e da linguagem
utilizamos os mesmos autores da psicologia soviética anteriormente referidos. A
partir deles analisamos a mediacdo pedagdgica, sua importancia e influéncia no
pensamento humano, explicitando que a linguagem e a consciéncia sao importantes
instrumentos mediadores da conduta humana. Recorremos também a outros
estudiosos que cujos estudos sédo pautados nas mesmas discussdes vigotskianas,
as quais incluem ainda pesquisas praticas que nos auxiliam no entendimento do
processo de mediacdo, suas implicacbes e influéncias no desenvolvimento do
homem, e no caso mais especifico deste estudo, no desenvolvimento dos alunos,
submetidos ao processo de mediacdo pedagogica. Para tanto, no capitulo I,
abordamos alguns conceitos relacionados a mediacdo que se tornam

imprescindiveis para o entendimento da mesma, bem como algumas formas de



mediacdo que podem ser utilizadas pelo professor ao trabalhar o contetdo em sala

de aula.

Apés esse estudo, no capitulo 1V, apresentamos algumas pesquisas nessa area
bem como seus resultados. Através dessas pesquisas 0s estudiosos consultados
apontam a influéncia da mediacdo no trabalho pedagdgico e tentam direcionar o
trabalho dos professores que fazem uso de tal processo. Para compor esse capitulo
escolhemos trés trabalhos que séo referéncia nessa area da educacdo. Foram
selecionadas as obras “Mediacdo pedagogica em sala de aula”, de Roseli Fontana
(1996); “Geografia, escola e construcdo de conhecimento”, de Lana Cavalcanti
(1998); e “Aplicacdes de Vygotsky a educacdo matematica”, de Lucia Moysés
(1997), por serem raros os trabalhos de campo que trazem esta discussao, além de
estas serem obras bem-acabadas que discutem o conceito de mediacao. O presente
estudo tedrico recorre a essas pesquisas de campo, resultantes de dissertacdo de
mestrado (primeira obra apresentada) e teses de doutorado das autoras, como meio
de confirmar a grande importancia do entendimento do termo mediacdo e sua
utiizacdo em sala de aula pelos professores ao desenvolver os contetdos

propostos.

Este trabalho ganha entdo relevancia na area pedagoégica por constituir um estudo
relativamente novo e pouco desenvolvido no campo da educacdo, embora o
processo de mediacdo tenha sua origem no processo de hominizacdo. Logo,
justificamos tal estudo por ser necessaria a compreensao de como se da a mediacao

no processo escolar a fim de que o professor possa fazer uso desta e atingir seus



objetivos, favorecendo o aprendizado de seu aluno. Ao professor torna-se
fundamental o conhecimento da mediacao pedagdgica a fim de que possa saber

guais as contribuicdes que esta traz para o educando.

Em Vigotski (1998a) temos a afirmacéao de que o ensino acontece na medida em que
se produzem novos niveis de desenvolvimento, e também de que o conhecimento
pode ser favorecido pela mediacdo do professor, trabalho este realizado na area de
desenvolvimento potencial. Por isso, entdo, torna-se necessario que o professor
conheca a importancia do processo de mediacao, para que assim possa favorecer o

crescimento de seu aluno e saiba como dar continuidade a seu trabalho.

A principal justificativa para a realizagdo deste estudo é, pois, a necessidade de se
realizar com competéncia a mediacdo em sala de aula. Contudo, também é
necessario realizar a andlise da qualidade da mediacdo levada a efeito pelo
professor em sua pratica pedagdgica. A mediacdo dos conteudos trabalhados pelo
professor com seus alunos pode influenciar o crescimento de potencialidades
referentes aos aspectos cognitivos e afetivos destes. E importante lembrar que a
escola deve educar seus alunos com vistas ao atendimento das necessidades
sociais reais em termos de qualificacdo; contudo, a educacado escolar deve ir além

de tal imediatismo.



CAPITULO |

VIDA E OBRA DE VIGOTSKI E A INFLUENCIA MARXISTA

O trabalho de Lev Semionovich Vigotski® foi fortemente influenciado pelas idéias
marxistas, contudo ndo podemos dizer que Vigotski aplicou o materialismo dialético
diretamente a psicologia. Ele apenas foi influenciado por tal teoria, ou seja, Vigotski
teve na teoria marxista as bases de todo o seu trabalho desenvolvido na area de

educacéo.

Para falarmos de tal influéncia, dividimos nossa andlise em partes. Na primeira, nos
deteremos na histéria de vida de Vigotski, para compreender quem foi este
educador, uma vez que a compreensdo do momento histérico de um pesquisador €
de suma importancia para se entender seu pensamento e sua vida. O momento em
qgue Vigotski viveu é responsavel por seus pensamentos e conclusdes; 0 espaco
fisico e social do autor interferiu de maneira muito forte em sua producao intelectual.
Abordamos, posteriormente, as idéias marxistas que influenciaram significativamente
a sua teoria, levando em consideracado a histéria de vida do educador em questao.

As influéncias sofridas por esse autor estdo diretamente ligadas ao trajeto de sua

vida, a interferéncia social sofrida por ele durante a elaboracéo de sua teoria.

! Optamos por esta forma de representacéo do sobrenome do autor por ser a mais recente no Brasil e
ser a forma utilizada na traducéo literal da obra russa que chegou ao Brasil no ano de 2001 (A
construcdo do pensamento e da linguagem), pela editora Martins Fontes; mas podemos encontrar
seu sobrenome grafado como Vygotsky, Vigotsky, Vygotski, Vigotskii, entre outras variacoes,
conforme a traducdo. Nas citacBes foi mantida a grafia utilizada pelo autor citado.



Para Vigotski, o marxismo ndo constituia um conjunto de verdades, mas sim um

método de investigagao:

[...] aplicar diretamente o materialismo dialético a Psicologia seria algo téo
reducionista quanto aplicar a légica formal, com suas categorias abstratas e
universais, aos fendémenos particulares, sem conhecer o seu sentido interno e
suas correlacdes. [...] Vygotsky afirmou que a criagdo de uma Psicologia
digna desse nome nado podia ser o resultado de uma mera aplicacédo do
materialismo dialético. Considerava que a Psicologia ndo seria dialética
apenas se adaptando exteriormente as normas estabelecidas por um
decalogo marxista: seria preciso apropriar-se da esséncia de seu projeto
concreto. Para tal, percebia a necessidade da construcdo de uma teoria

mediacional que fosse, em relacdo a Psicologia, o que o materialismo

7

histérico € em relacdo as ciéncias sociais. Em Vygotsky essa elaboracao
mediacional constituiu-se na teoria histérico-cultural do psiquismo (FREITAS,
2000, p. 106) (grifos do autor).

Vigotski nasceu em novembro de 1896 em Osha, na Bielo-Russia. Contudo, ndo héa
concordancia quanto ao dia exato: ha alguns textos onde aparece 5, e outros que
marcam 17 como o dia de seu nascimento. Essa divergéncia se deve ao fato de que
houve uma mudanca no calendario da ex-Unido Soviética em 1918; estas datas se
referem ao atual e ao velho calendario, respectivamente (OLIVEIRA, 1993). Sua
familia, de origem judaica, propiciou um ambiente bastante desafiador no que se
refere ao desenvolvimento intelectual, e estavel no tocante ao aspecto econémico,
podendo oferecer oportunidades educacionais de alta qualidade aos filhos. Foi na
familia que ele encontrou um ambiente cultural estimulante, voltado para a poesia,
estudo de linguas e gosto pelo estudo (OLIVEIRA, 1993). Vigotski era o segundo
filho entre oito irméos. Faleceu aos 37 anos de idade em Moscou, a 11 de junho de
1934, vitima de tuberculose, doenca com a qual conviveu durante os quatorze

ultimos anos de sua vida (OLIVEIRA, 1993).
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Completou o curso secundéario aos dezessete anos de idade, sendo que, ao final
deste, recebeu medalha de ouro pelo seu desempenho. Como estudante,
sobressaiu-se por sua capacidade de analisar os problemas em profundidade e por
sua habilidade para pensar. Durante seus estudos dedicou-se principalmente a
leitura dos trabalhos produzidos nas areas de linglistica, ciéncias sociais, psicologia,
filosofia e arte. Vigotski estudou na Universidade de Moscou, tendo concluido seus
estudos em Direito e Filologia em 1917; posteriormente, estudou também Medicina,
a partir da qual se interessou por problemas neurolégicos e pela compreensao do
funcionamento psicolégico. Dessa forma, podemos perceber claramente que seu

percurso académico foi marcado pela multidisciplinaridade.

Somente aos 21 anos Vigotski iniciou sua carreira como psicologo, tendo desta
forma desenvolvido sua atividade profissional no momento em que a RuUssia
experimentava profundas transformagdes sociais com a Revolugédo de 1917. Seu
interesse pela psicologia académica teve inicio a partir de trabalhos realizados na

formacéo de professores de criangcas com defeitos congénitos.

O ano de 1924 representou um grande marco na carreira intelectual e profissional de
Vigotski. Tal importéncia se deve ao fato de ter sido a partir desse momento que ele
passou a se dedicar a construcdo tedrica de uma psicologia preocupada com a
génese das funcdes simbodlicas superiores, realizando assim um trabalho mais

sistematico em psicologia. Foi também a partir desse ano que ele passou a publicar

trabalhos relacionados a psicologia (FREITAS, 2000). Nesse mesmo ano participou
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do Il Congresso de Psiconeurologia de Leningrado, onde fez uma conferéncia

(OLIVEIRA, 1993).

A partir de 1924, Vigotski passou a se dedicar mais sistematicamente a psicologia.
Em Moscou trabalhou no Instituto de Estudos das Deficiéncias, por ele mesmo
fundado (OLIVEIRA, 1993). Foi professor e pesquisador nas areas de literatura,
psicologia, pedagogia e psicopedagogia. Ao desenvolver seus estudos lia, escrevia
e proferia conferéncias. Criou um laboratério de psicologia e foi também o fundador
da revista literaria Verask. De 1924 até a sua morte, mesmo doente e passando por
freqientes hospitalizacbes, demonstrou um ritmo de producdo intelectual
excepcional: desenvolveu estudos abundantes na area de educacéo, lecionando e

escrevendo sobre os problemas educacionais.

A carreira brilhante de Vigotski foi interrompida por sua morte prematura, porém
podemos resgatar de sua producdo, nos dias de hoje, importantes contribuicdes.
Sua producao textual foi extensa, tendo escrito em torno de 200 trabalhos
cientificos, com temas bastante abrangentes, que variam entre neuropsicologia,
critica literaria, deficiéncia, linguagem, psicologia, educacdo e temas diversos em
ciéncias humanas. Seus trabalhos sdo caracterizados como densos, cheios de

idéias, numa mistura de reflexdes filosoficas (OLIVEIRA, 1993).

Em consequiéncia de sua doenca, muitos de seus textos ndo foram produzidos na
forma escrita por ele mesmo, mas ditados a outras pessoas, devido a sua

impossibilidade de produzi-los diretamente na forma escrita. Na academia, Vigotski
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pareceu ter sido uma pessoa bastante marcante; alunos e colegas tinham uma
grande admiracdo por suas idéias, que se tornaram ponto de partida para projetos

futuros.

Na ultima década de sua vida, Vigotski fez consideraveis reflexdes sobre a questao
da educacdo, seu papel e importancia no desenvolvimento humano. Nesse
momento se dedicou mais especificamente ao desenvolvimento infantil e ao estudo
da aprendizagem. A partir de seus estudos, foi o primeiro psic6logo moderno a
sugerir os mecanismos pelos quais a cultura em geral torna-se parte da natureza de

cada homem.

Nessa mesma época, criticou severamente as teorias segundo as quais as
propriedades das funcdes intelectuais resultavam unicamente da maturagdo ou a
compreensao das funcdes psicolégicas superiores se deu nos principios do
estimulo-resposta. Ilvan Pavlov e John B. Watson foram seus contemporaneos
adeptos das teorias comportamentais, assim como Kohler, Koffka e Lewin,
fundadores do movimento da Gestalt, cada um com explicacdes parciais para alguns

fendmenos.

Havia também, nesse momento, a psicologia caracterizada como ciéncia natural,
gue se preocupava em explicar os processos sensoriais, os reflexos e os fendmenos
observaveis; e, por outro lado, a psicologia como ciéncia mental, preocupada com 0s
processos psicolégicos superiores, a qual concebia o homem como mente,

consciéncia e espirito. Vigotski considerou que as duas tendéncias, além de nédo
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possibilitarem a fundamentacdo necessaria para a construcdo de uma teoria
consistente sobre 0s processos psicologicos tipicamente humanos, acabaram
gerando uma séria crise na psicologia pos-revolucionaria. Nas primeiras décadas do
século passado empenhou-se numa grande tarefa: buscar a superacdo desta
situacdo através da aplicacdo dos métodos e principios do materialismo dialético

para a compreensao do aspecto intelectual humano.

De acordo com Karl Marx e o materialismo histérico por ele proposto, o
desenvolvimento humano esta diretamente ligado a interacdo do homem com seu
meio natural e social. Esta relacdo de interacdo entre os homens e a natureza
apresenta caracteristicas dialéticas, a medida que o homem, ao produzir meios que
suprem a vida natural, através do trabalho e do uso de instrumentos, modifica este
meio, modificando consequientemente a si mesmo. Em outras palavras, para Marx, o
homem é um ser histérico que se faz pelo trabalho (MARX, s/d a) e,
consequentemente, pela relacdo que estabelece com a natureza e com os demais
homens. Assim podemos dizer que o modo de producao da vida material condiciona
a vida social, politica e espiritual do homem; por isso dizemos que é a vida que
determina a consciéncia humana, e nao o inverso (MARX, 1998). H4& uma
interdependéncia entre o homem e a natureza, entre sujeito e objeto de

conhecimento:

[...] o trabalho é um processo entre 0 homem e a Natureza, um processo em
gque homem, por sua propria acdo, medeia, regula e controla seu
metabolismo com a Natureza. Ele mesmo se defronta com a matéria natural
como uma for¢ga natural. Ele pde em movimento as forgas naturais
pertencentes a sua corporalidade, bracos e pernas, cabeca e mao, a fim de
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apropriar-se da matéria natural numa forma util para a sua prépria vida”
(MARX, 1983, p. 149).

Da mesma forma, segundo Rego:

De acordo com a perspectiva dialética, sujeito e objeto de conhecimento se
relacionam de modo reciproco (um depende do outro) e se constituem pelo
processo historico-social. Podemos entender entdo que as idéias séo
decorréncia da interacdo do homem com a natureza e o conhecimento é
determinado pela matéria, pela realidade objetiva. O homem faz parte da
natureza e a recria em suas idéias, a partir de sua interagdo com ela (1995, p.
98).

O processo de interagcdo entre o homem e a natureza € um continuo processo de
transformacdo, ligado as suas necessidades e aos periodos histéricos. Entéo,
Vigotski acreditava que, através desta abordagem, seria possivel descrever e

explicar as fungdes psicoldgicas superiores.

Vigotski pretendia construir uma psicologia marxista do funcionamento intelectual
humano, capaz de explicar as funcbes psicoldgicas superiores em termos aceitaveis
para a ciéncia natural. Para tanto queria fazé-lo sobre bases te6ricas completamente

diferentes das existentes.

Foi na tentativa de superar essa crise da psicologia que ele e seus colaboradores
buscaram uma nova abordagem que pudesse integrar 0 homem enquanto corpo e

mente, enquanto ser biolégico e social e participante de um processo histérico. Por
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isso, é necessario lembrar que o homem é um ser historico, que se constréi através

de suas relagcdes com o mundo social e cultural.

Com esses postulados, abriu novos caminhos na area da psicologia, colocando-se
como pioneiro na descricdo dos mecanismos pelos quais a cultura torna-se parte da
natureza de cada pessoa, enfatizando as origens sociais da linguagem e do
pensamento. Em Rego (1995), vemos que do processo de trabalho nasceu a
necessidade de intercambio entre os homens, que acabaram por desenvolver a
linguagem e a consciéncia, como resultado ndo das experiéncias pessoais, mas do

grupo culturalmente constituido.

O grande estudo proposto por Vigotski contou com a participacdo de talentosos
pesquisadores da Russia do pdés-revolucdo, como Alexander Romanovich Luria
(1902-1977) e Alexei Nikolaievich Leontiev (1904-1979), principais colaboradores de
Vigotski, que estiveram presentes em seu trabalho até a morte deste ultimo

(OLIVEIRA, 1993).

Vigotski e sua obra comecaram a receber profundas criticas na Russia, a partir de
1932, sendo que suas teorias foram consideradas “idealistas” pelas autoridades
soviéticas. ApGs 1934, Vigotski teve a publicacdo de suas obras proibida na Unido
Soviética até o ano de 1956, devido a censura do totalitario regime stalinista, e foi,
por um longo periodo, ignorado no Ocidente. No Brasil, o contato com seu
pensamento se deu ainda mais tarde, em 1984, data da publicacdo do livro A

Formacao Social da Mente.



16

N&o havia, até pouco tempo, no Brasil, traducao literal dos originais de Vigotski. S
era possivel ter acesso a traducdes editadas das quais foram omitidas as matérias
redundantes e as quais foram acrescidos comentarios no sentido de tornar mais
evidentes as idéias do autor; porém estes fatores acabaram por empobrecer a obra.
As traducBes as quais tinhamos acesso nao foram feitas literalmente e, para Tuleski
(1999), sua simplificacéo teve a finalidade de tornar mais claro o estilo de Vigotski,

mas acabou comprometendo o pensamento do autor.

[...] € importante destacar as semelhancas existentes nas publicagbes
nacionais e internacionais com relacdo as interpretacdes da teoria de
Vygotski, tendo em vista uma dada “selecdo” de textos e idéias vygotskianas,
consideradas mais relevantes para a atualidade. Essas interpretacdes, de
modo geral, estdo apoiadas na traducdo norte-americana de duas obras de
Vygotski: Pensamento e Linguagem e Formacg&o Social da Mente. Além disso,
os tradutores advertem, na introducdo e prefacio, respectivamente, sobre a
retirada de trechos repetitivos e de discussdes polémicas dos textos originais,
bem como sobre a recorréncia a outros tedricos para facilitar o acesso, do
leitor, ao pensamento de Vygotski. Observa-se, ainda, a supressao de trechos
gue sinalizam os vinculos de Vygotski com o0 marxismo e com a construcao
do comunismo (TULESKI, 1999, p. 4) (grifos do autor).

Para muitos tradutores, a repeticdo de certas discussdes polémicas ndo seria de
interesse para o leitor; assim, com a condensacdo do texto, este ficaria objetivo.
Desta forma as traducdes acabaram sendo um resumo - organizado por tradutores -
de suas principais idéias. Sabemos que as repeticbes podem ser vistas como um
meio de frisar a importancia de determinados argumentos. Foi somente em marcgo de
2001 que chegou as livrarias brasileiras o livro Pensamento e Linguagem traduzido

diretamente do russo, com o titulo A Constru¢do do Pensamento e da Linguagem.
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Hoje, muitos dos escritos de Vigotski ja foram traduzidos para diversas linguas.
Mesmo com o conhecimento tardio e incompleto de sua obra, Vigotski é, hoje,
considerado um dos mais importantes autores do século passado no que se refere a
educacdao e a psicologia, ndo s6 no Brasil, mas também em outros paises ocidentais.
As implicag6es de sua teoria foram muitas e variadas, a curteza do tempo, devida a
sua doenca e morte precoce, levou o autor a se preocupar em abrir novas linhas, ao
invés de somente aprofundar-se numa mesma. As idéias de Vigotski permaneceram
vivas apls a sua morte; elas influenciaram e continuam influenciando pesquisas
relacionadas aos processos cognitivos e temas afins. A maioria dos estudos sobre

eles foi realizada por seus colaboradores.

Vigotski trabalhou numa sociedade onde a ciéncia era valorizada ao extremo e dela
se esperava a solucdo para os problemas sociais e econémicos vividos naquele
momento. Sendo assim, o entendimento que se tinha era que a teoria psicolégica
nao deveria ser elaborada desvinculada das demandas exigidas pelo governo. A
maior preocupacao do autor era voltada a uma psicologia que viesse atender as
necessidades da educacdo naquele momento. Pretendia desenvolver seu trabalho
numa sociedade que procurasse eliminar o analfabetismo e montar programas
educacionais que valorizassem as potencialidades de cada crianca. A sua
participacdo em discussdes sobre a elaboracdo de uma psicologia marxista deu-se

de forma mais marcante no fim década de 20 e comecgo da posterior (REGO, 1995).

Muitas foram as influéncias recebidas por Vigotski ao longo de sua producao

intelectual. A teoria de Marx foi para ele uma fonte cientifica de grande valor e
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provocou mudancas significativas no estudo da histéria humana. E possivel
identificar os pressupostos filoséficos, epistemoldgicos e metodolégicos da obra de
Vigotski na teoria dialético-materialista. As concepcdes de Marx e Engels sobre a
sociedade, o trabalho humano e o uso de instrumentos, e a interacao dialética entre
o homem e a natureza foram o ponto de apoio para estudar o desenvolvimento
humano profundamente enraizado na sociedade e na cultura. Segundo Rego (1995),
esses dois autores prop6em um materialismo historico-dialético em constante
transformacéo, na qual o processo de trabalho acaba por ser privilegiado na relagéao

homem-mundo, como podemos confirmar em Palangana:

O caréter dialético da epistemologia marxista fundamenta-se nas leis que
orientam todo o movimento da natureza e, por conseguinte, também o
movimento do pensamento. O pressuposto primeiro de toda a historia
humana é a existéncia de individuos concretos que, na luta pela subsisténcia,
organizam-se em torno do trabalho estabelecendo relagbes entre si e com a
natureza. Marx concebe o trabalho como motor de todo o processo histérico.
A base da sociedade, assim como a caracteristica fundamental do homem,
estd no trabalho. E do e pelo trabalho que o homem, ao transformar a
natureza, se constitui homem, construindo a sociedade e fazendo a histéria
(1998, p. 112).

Dessa forma, ao sintetizar uma nova abordagem sobre o processo de
desenvolvimento do pensamento, uma abordagem que pudesse dar conta das
funcbBes cognitivas complexas de um sujeito contextualizado e, portanto, histérico,
debruca-se no estudo aprofundado das concepc¢des tedrico-metodolégicas com as
guais a psicologia contava para explicar os fendbmenos do comportamento humano.
Vigotski péde observar que boa parte dos métodos disponiveis apoiava-se no que
ele chamou de “estrutura estimulo-resposta”’. Porém, segundo ele, uma estrutura

dessa natureza ndo serve de base para o estudo das funcbes superiores do
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comportamento humano. Era necessario, entdo, desenvolver um novo método, que
possibilitasse a compreensdo da natureza do comportamento humano enquanto
parte do desenvolvimento histérico geral de nossa espécie. Pensando nisso, buscou
subsidios na abordagem dialético-materialista, adotando-a como ponto de partida
para o estudo do desenvolvimento de seu método analitico-experimental, conforme
observa: “De acordo com o pensamento marxista, as mudancas histéricas na
sociedade e na vida material produzem modificacbes na ‘natureza humana’, ou seja,
na consciéncia e no comportamento dos homens” (VIGOTSKI, apud PALANGANA,

1998, p. 93).

Através disso, Vigotski pretendia relacionar esta proposta com o desenvolvimento
das funcdes psicoldgicas superiores, ao interpretar de forma criativa as concepcdes
de Marx e Engels sobre o trabalho humano e o uso de instrumentos enquanto meios

pelos quais o0 homem transforma a si proprio:

Ao atuar, por meio desse movimento, sobre a Natureza externa a ele e ao
modifica-la, ele modifica, a0 mesmo tempo, sua propria natureza. Ele
desenvolve as poténcias nela adormecidas e sujeita 0 jogo de suas forcas a
seu proprio dominio. Ndo se trata aqui das primeiras formas instintivas,
animais, de trabalho. O estado em que o trabalhador se apresenta ao
mercado como vendedor de sua propria for¢a de trabalho deixou para o fundo
dos tempos primitivos o estado em que o trabalho humano néo se desfez
ainda de sua primeira forma instintiva (MARX, 1983, p. 149).

Vigotski procurou demonstrar que os processos de desenvolvimento psicologico nao
podem ser considerados como eventos estaveis e fixos, isto €, como meros objetos.
Este trabalho inclui o pensamento da crianca na histéria da cultura e da sociedade,

demonstrando as estreitas relacdes entre os estudos psicoldgicos e socioldégicos no
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grande empreendimento de explicar o desenvolvimento da consciéncia humana.
Segundo ele, a psicologia ndo pode desconsiderar as manifestacdes externas de
seu objeto de estudo, mas sua fun¢cédo € mais profunda e abrangente, uma vez que
estudar um problema sob o ponto de vista do desenvolvimento significa revelar sua
génese, sua natureza, ultrapassando as caracteristicas observaveis ao buscar uma
dinamica entre os fatores externos e internos que parecem determinar a vida do
homem. Por isso, cabe lembrar que a sociedade humana é uma totalidade em
transformacéo, um sistema dinamico e contraditério, que precisa ser compreendido

como processo em mudanca e desenvolvimento.

Dessa forma, a perspectiva histérico-cultural do psiquismo elaborada por Vigotski
fundamenta-se no método e nos principios teéricos do materialismo dialético,
podendo-se assegurar que Marx foi quem construiu o alicerce sobre o qual Vigotski
e seus colaboradores edificaram a psicologia historico-cultural. “A perspectiva
histérico-cultural do psiquismo, elaborada por Vigotski, fundamenta-se no método e
nos principios tedricos do materialismo histérico-dialético” (REGO, 1995, p. 65),
dialética materialista em que aquele autor buscou subsidios para desenvolver seu
método e elaborar hipdteses com o intuito de explicar como ocorre o
desenvolvimento das fung¢des superiores do comportamento humano. Através de
Vigotski, o método marxista exerceu um papel vital na orientacdo das novas

perspectivas que se desenhavam para a ciéncia psicolégica.

Para que possamos compreender com mais clareza o que levou Vigotski a se

interessar por esta abordagem, € importante destacarmos o entendimento de Rego
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(1995, p. 96), ao mencionar que “Marx e Engels propdfem uma perspectiva
materialista dialética para a compreensao do real, para a construcao do
conhecimento e para o entendimento do homem. Segundo eles, os fen6menos
materiais sdo processos”. Assim, de acordo com tal abordagem, o pressuposto
primeiro de toda a histéria humana é a existéncia de individuos concretos, que na
luta pela sobrevivéncia se organizam em torno do trabalho, estabelecendo relacdes

entre si e com a natureza.

Apesar de fazer parte da natureza, o homem se diferencia dela na medida em que é
capaz de transforma-la segundo suas necessidades. Através dessa interacdo, o
homem se transforma, ou seja, ocorre a transformacdo de sua vida e de seu
comportamento e, conseqientemente, da natureza. Sendo assim, a compreensao
do ser humano implica necessariamente na compreensao de sua relacdo com a
natureza e com 0s outros homens, pois € nesta relacdo que ambos se modificam.
Vale lembrar que a relagdo do homem com o mundo, com a natureza, ndo € uma
relacdo direta, mas mediada, sendo que entre o sujeito e 0 mundo ha os sistemas
simbolicos como elementos intermediarios (OLIVEIRA, 1993). E entdo através do
trabalho, atividade pratica e consciente, que o homem atua sobre a natureza. “O
trabalho € a forma de ser do homem. Tal como se produz, assim é” (FIGUEIRA,
1987, p. 23). No momento em que é capaz de produzir seus meios de sobrevivéncia,
produz sua vida material. Também Rego (1995) afirma ser o trabalho uma atividade

pratica e consciente, através da qual o homem atua sobre a natureza.
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Sendo assim, vemos claramente que o homem é um ser social e histérico, e o que o
diferencia dos animais é a producdo pelo trabalho. E em busca da satisfacdo de
suas necessidades que ele transforma a natureza, que se relaciona com outros
homens e participa da sociedade. E entdo nesse processo de inter-relagdo que o
homem se faz homem a partir de sua vivéncia (MARX, s/d a). Do ponto de vista
dialético-materialista, este continuo processo de transformacdo das necessidades
humanas esta subordinado as condi¢des histéricas de cada momento, onde sujeito e

objeto do conhecimento se inter-relacionam e se constituem pelo processo histérico.

De acordo com Rego (1995), e como mencionado anteriormente, Vigotski e seus
colaboradores objetivaram uma psicologia histérico-cultural a partir dos pressupostos
construidos por Marx e Engels. O autor descobriu nos métodos e principios do
materialismo dialético a superacdo da crise da psicologia. A partir das influéncias do
materialismo dialético Vigotski procurou avancar e substanciar a caracterizacao do
desenvolvimento do psiquismo, desenvolvendo um método que permitisse a
compreensdao da natureza do comportamento humano, como parte do
desenvolvimento histérico. Esse novo método tem como esséncia o principio de que
todos os fendbmenos tém uma histéria caracterizada por mudancas e devem ser,
entdo, estudados como processo em movimento. A partir do principio de que a
compreensao do ser humano esta ligada diretamente ao estudo do processo de
internalizacéo das formas culturalmente dadas, buscou explicar a transformacao dos
processos psicoldgicos, como resultantes da inser¢do do homem num contexto

histdrico-social.
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Baseado entdo nas bases do materialismo historico, Vigotski chegou a concluséo de
gue as origens das formas superiores de comportamento consciente deveriam ser
buscadas nas rela¢gfes sociais que o sujeito mantém com o mundo exterior. Para
descobrir as fontes do comportamento era necessario libertar-se dos limites do
organismo e desenvolver estudos que pudessem explicar 0S processos
culturalmente determinados. Dois aspectos foram de grande importancia para esta
guestédo: o aspecto cultural e o histérico, uma vez que, como Marx e Engels, Vigotski
acreditava ser o homem nao apenas um produto de seu meio, mas também um
sujeito ativo a partir do momento em que cria e recria este meio, ocasionando
também transformacfes qualitativas, que ocorrem por meio da relacdo dialética

(REGO, 1995).

Dessa maneira, podemos perceber que o marxismo, para Vigotski, foi algo
construido, principalmente no que se refere ao método, que aos poucos vinha sendo

desenvolvido e incorporado, como pode ser visto nas palavras de Vigotski:

N&o quero descobrir a natureza da mente fazendo uma colcha de retalhos de
inUmeras citacdes. O que eu quero € uma vez tendo aprendido a totalidade
do método de Marx, saber de que modo a ciéncia tem que ser elaborada para
abordar o estudo da mente.

[...] O que se pode buscar no marxismo, ndo é a solugédo da questdo, nem
mesmo uma hipétese de trabalho... mas, o método de sua construcéo (apud
FREITAS, 2000, p. 108).

Logo, para Vigotski, a teoria de Marx consistia em um meio de elaboragdo de sua
propria teoria; 0 marxismo consiste assim, na visdo de Vigotski, em um método de

estudo:
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En cualquier area nueva la investigacion comienza forzosamente por la
basqueda y la investigacién del método, [...]

El objeto y el método de investigacion mantienen una relacion muy estrecha.
Por ello, la investigacion adquiere una forma y curso completamente nuevos
cuando esta relacionada con la busqueda de un método nuevo, adecuado al
nuevo problema; en este caso la investigacion se diferencia sustancialmente
de aquellas formas en las que estudio simplemente aplica a las nuevas areas
los métodos ya elaborados y establecidos en la ciencia.

[...] La busqueda 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. [...]

El método ha de ser adecuado al objeto que se estudia. La psicologia
infantil... no sabia enfocar adecuadamente el problema de los procesos
superiores. Esto significa que carecia de método para su investigacion de la
conducta, que denominamos desarrollo cultural, exige método y modos de
investigacion muy peculiares (VIGOTSKI, 1995, p. 47).

O método a que nos referimos é o método dialético, que foi por Vigotski incorporado
na sua teoria e em consequéncia do qual constatou que os fenbmenos devem ser
analisados como processos em constante transformacgéo. Dentro dessa perspectiva,
Vigotski considerou o marxismo como um método de investigacdo e ndo como um
conjunto de verdades reveladas. Enfatizou também que o ponto central desse
método era que todos os fendbmenos fossem estudados como processos em
transformacédo. Em se tratando do objeto da psicologia, a tarefa estaria voltada para
reconstruir a origem e o curso do desenvolvimento do comportamento e da
consciéncia, no sentido de que o fenbmeno tem sua histéria e esta historia é

caracterizada por mudancas qualitativas e quantitativas.

Mudancas histdricas na sociedade e na vida material produzem mudancas na
natureza humana, de acordo com Marx. Vigotski foi o primeiro a tentar correlaciona-
las a questbes psicolégicas concretas. Estudou o trabalho humano e o uso de

instrumentos como meios pelos quais 0 homem transforma a natureza, e ao fazé-lo,
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transforma-se a si mesmo. Para ele, o mecanismo de mudanca individual, ao longo
do desenvolvimento, tem sua raiz na sociedade e na cultura. Como Marx, entende
gue as transformacdes qualitativas ocorrem por meio da relagéo dialética, fazendo

com que surjam fendbmenos novos a partir de elementos numa dada situacao.

Nas primeiras décadas do século passado, a preocupac¢do maior de Vigotski era
elaborar uma abordagem que pudesse dar conta da descricdo e da explicacdo das
funcBes psicolégicas. Nessa época, a psicologia na RuUssia e na Europa
movimentava-se entre escolas antagdnicas, cada uma com explicacdes diferentes e

incompletas para alguns fendmenos.

Ao estudar as origens sociais da linguagem e do pensamento, Vigotski enfatizou os
mecanismos pelos quais a cultura torna-se parte da natureza de cada pessoa. Para
ele as funcbes psicoldgicas sao um produto da atividade cerebral; propde que tudo
isso deveria ser entendido a luz da teoria marxista, lancando bases para uma
ciéncia comportamental unificada, uma vez que desde o inicio de sua carreira via 0

pensamento marxista como fonte cientifica valiosa.

A partir das leituras realizadas pudemos observar que a idéia mais destacada,
enquanto elemento superior importante, relaciona-se ao método. Freitas (2000, p.
108) menciona esta idéia de Vigotski, afirmando: “o que se pode buscar nos mestres
do marxismo, nao é a solucao da questdo, nem mesmo uma hipétese de trabalho,

mas 0 método de sua construcao”.
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Portanto, este estudo procurou mostrar que as aproximacgdes entre a epistemologia
dialético-materialista e a teoria vigotskiana sdo inumeras. Foram contribui¢des, sem
davida, relevantes, que fundamentaram as bases filosoficas da teoria de Vigotski,

com vistas tanto a uma formulagéo tedrica como também a pratica pedagogica.

As reflexdes até agora realizadas tiveram o intuito de fornecer condi¢bes para se
compreenderem melhor as bases tedricas que fundamentaram o trabalho de
Vigotski. Apdés o entendimento de tais bases torna-se importante enfatizar a
importancia de se conhecerem essas contribuicdes, porquanto elas nos revelam
uma concepcdo de homem e de mundo pautada na relacdo dialética, que se da
desde o nascimento, entre o ser humano e 0 meio. ISSo acontece porque organismo
e meio exercem influéncia reciproca; o homem constitui-se como tal através de suas
interacdes, visto como alguém que transforma e € transformado nas relacbes
produzidas em uma determinada cultura, o que nos permite apreender e analisar o

individuo enquanto ser social, cultural e historico.

Até mesmo devido ao modo como foram produzidas, podemos perceber claramente
gue as obras de Vigotski tiveram forte influéncia em vérias areas da vida humana e
também na educacdo. Contudo, ao falarmos em educacédo, é importante levarmos
em consideracdo o fato de ser esta um fenbmeno complexo que compreende e
opera com varios aspectos da esfera socioindividual. Devido a isso, convivem varias
abordagens que tentam explica-la. H4 abordagens, todavia, que deixam de explorar

aspectos importantes, tais como as relacdes entre a atividade pratica dos homens e
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a constituicdo de seus caracteres psiquicos, e o papel de extrema relevancia da
mediacdo social na apropriacdo e transformacdo desses caracteres pelo sujeito
individual; e mais: ndo consideram o impacto da linguagem — nas suas diferentes

formas — nesse processo formativo, subestimando a investigacdo de suas

potencialidades.

Em contraposicao as perspectivas tedricas que desconsideram, principalmente, os
aspectos acima citados, a psicologia, fundamentada no materialismo histérico,
aborda o desenvolvimento humano de forma mais consciente. Esta considera os
processos mentais como o resultado da interacdo entre 0 sujeito e 0 meio social.

Denomina-se, por isso, de sociointeracionismo, ou teoria histérico-cultural.

Vigotski, ao se fundamentar nas idéias de Marx, acreditou que as condicbes
materiais de vida numa sociedade € que determinam nosso pensamento e nossa
consciéncia. Para este fil6sofo, tais condicbes materiais sdo decisivas também para
a evolucgéo da histéria. De modo semelhante, Vigotski dizia que as condi¢Bes sociais
interferem no processo de aquisicdo do conhecimento, porque este se da a partir
das relacdes sociais. Tanto para Marx como para Vigotski, o pensamento €&

influenciado pelas rela¢des materiais de uma sociedade.



CAPITULO II

O DESENVOLVIMENTO DO HOMEM POR MEIO DO TRABALHO

Neste capitulo tratamos do homem, como um todo, e de seu desenvolvimento, que
se da por meio do trabalho. Para uma adequada compreensao de tal
desenvolvimento torna-se necessario que abordemos o conceito de trabalho,
consciéncia e linguagem, sendo estes trés elementos muito importantes para a
constituicdo do homem enquanto individuo. Sendo assim, este capitulo trata das trés

categorias acima referidas.

O trabalho foi o elemento-chave para o desenvolvimento do homem, uma vez que
propicia a interagdo entre os homens e entre estes e a natureza circundante,
lembrando-se que cada nova intervencdo do homem na natureza pode corresponder

a uma determinada e diferente reacao desta sobre o homem.

Como resultado do trabalho, o homem teve desenvolvida a sua consciéncia, o que
s6 foi possivel por meio das mediacdes a que os homens foram submetidos. Neste
mesmo quadro histérico, o homem desenvolveu sua linguagem como importante
instrumento usado na transmissdo de conhecimentos, tdo necessario no processo

de trabalho, oportunizando um ntmero infinito de trocas entre os homens.

Para tratarmos destes elementos primordiais na formacéo histérica e social do

homem recorremos fundamentalmente a Marx e Engels, Vigotski e Luria.
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2.1 - Conceito de trabalho

E justamente a partir da visdo de Marx e Vigotski que se torna importante termos
claro o conceito de trabalho aplicado na teoria em estudo, pois € este o fator que
possibilitou a socializacdo do homem. Mas o que € trabalho? Para Leontiev (1978), o
trabalho € algo que liga 0 homem a natureza pela sua acdo. Cita ainda Marx para
esclarecer melhor a sua posicao, afirmando que o homem modifica a natureza

através de seu corpo:

O trabalho é um processo que liga 0 homem a natureza, o processo de acao
do homem sobre a natureza. Marx escreve: “O trabalho é primeiramente um
acto que se passa entre o homem e a natureza. O homem desempenha ai
para com a natureza o papel de uma poténcia natural. As forcas de que seu
corpo € dotado, bracos e pernas, cabeca e méaos, ele as pde em movimento a
fim de assimilar as matérias dando-lhes forma util a sua vida. Ao mesmo
tempo que age por este movimento sobre a natureza exterior e a modifica, ele
modifica a sua prépria natureza também e desenvolve as faculdades que nele
estdo adormecidas” (LEONTIEV, 1978, p. 74).

Segundo essa perspectiva, o trabalho é responsavel por o homem ter se tornado
homem, uma vez que o trabalho proporciona e exige um contato maior dele com ele
mesmo e com 0s demais homens, e ainda dele com a natureza. Leontiev (1978) cita
Engels, afirmando que o trabalho criou o préprio homem e ainda a consciéncia
deste. Para Marx (s/d a) a vida se produz através do trabalho. A este respeito Engels

comenta:
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Toda riqueza provém do trabalho, asseguram alguns economistas. E assim o
€ na realidade: a natureza proporciona os materiais que o trabalho transforma
em riqueza. Mas o trabalho € muito mais do que isso: é o fundamento da vida
humana. Podemos até afirmar que, sob determinado aspecto, o trabalho criou
0 proprio homem (1982, p. 9).

Para Marx o trabalho consiste em um elemento que exerce papel central em sua
teoria. Fromm (1983), partindo desta concepcéao, afirma que o trabalho é o fator que
medeia homem e natureza, constituindo-se assim no esforgco do homem em regular
0 seu metabolismo com a natureza. O homem modifica a si mesmo por meio do
trabalho, uma vez que este é expressao da prépria vida humana, sendo ele o
responsavel pela alteracéo da relagdo do homem com a natureza. O trabalho € uma
das categorias essenciais nos estudos de Marx e para ele, a criacdo do trabalho
trouxe consigo o desenvolvimento de habilidades e funcbes especificas do homem,
sendo-lhe, por isso, atribuida a responsabilidade da origem da sociedade humana. A
defesa de tal idéia fundamenta-se no pressuposto de que é em funcéo do trabalho
gue o homem é capaz de transformar a natureza em busca da satisfacdo de suas
necessidades, modificando-a. Para a realizagcdo do trabalho o homem se relaciona
com seus semelhantes, com o objetivo de trocar informacdes sobre o processo de
como efetiva-lo. O homem precisa ainda fabricar os meios necessérios, 0s
instrumentos de que se utiliza para colocar em pratica o seu trabalho. Se em alguns
animais a utilizacdo e criacdo de meios de trabalho existem em germe, a criagao e a
utilizacdo de tais instrumentos caracterizam eminentemente o trabalho humano

(MARX, apud REGO, 1995).

O trabalho é caracterizado por dois elementos independentes: o uso e o fabrico de

instrumentos. E importante salientar que instrumento de trabalho é um objeto usado
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para realizar uma acgao de trabalho, contudo este objeto € também um objeto social,
ndo tem apenas propriedades fisicas. E social porque foi elaborado socialmente no
decurso do trabalho coletivo. O processo de trabalho influencia o0 homem de um
modo global: “O trabalho ndo modifica apenas a estrutura geral da actividade
humana, ndo engendra unicamente acc¢des orientadas; o conteludo da actividade a
gue chamamos operac¢des sofre também uma transformacgéo qualitativa no processo

de trabalho” (LEONTIEV, 1978, p. 81).

Rego (1995) afirma que o trabalho, por ser uma atividade préatica e consciente, exige
que o homem atue sobre a natureza, transformando-a. E a partir dessa
transformacéo que ele, o homem, é capaz de produzir seus meios de vida, ou seja,
de uma forma indireta, sua prépria vida material. Para Marx o homem deve ser visto
como um sujeito ativo e como produto do meio: ao mesmo tempo em que cria 0 meio
e a realidade, agindo sobre a natureza, também é influenciado e transformado pela
natureza, que age sobre o mesmo homem. (REGO, 1995). Assim, segundo Marx
(s/d. a), a atividade humana engloba dois aspectos: o trabalho dos homens sobre a
natureza e também o trabalho dos homens sobre os proprios homens. Para ele, a
producdo da vida através do trabalho pode ser uma relacdo natural e também social,
sendo chamada de social porque é uma atividade realizada por homens em conjunto

com outros homens.

Segundo Hegel (apud MARX, s/d b, p. 364), o homem trava uma luta contra a
natureza, e quando esta luta acontece na forma de atividade consciente, ela se

chama trabalho. Em outras palavras, Marx (s/d b, p. 365) diz 0 mesmo que Hegel,
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afirmando que o homem luta incessante e conscientemente contra a natureza a fim
de se preservar, e a isso chamam trabalho: “Quando esta luta surge como actividade

consciente, ela chama-se trabalho”.

Para melhor definir o conceito de trabalho Marx cita Hegel:

O trabalho €, por consequéncia, toda a actividade consciente do homem pela
qual este se esforca por submeter a natureza ao seu dominio, espiritual e
materialmente, para dela fazer o instrumento do usufruto consciente da vida,
para a utilizar para a satisfagcdo das suas necessidades espirituais e corporais
(MARX, s/d b, p. 365).

Dessa forma, a producédo pelo trabalho é vista como motor do processo histérico, e
este tem o poder de explicar o homem e ndo apenas de diferenciad-lo dos demais
animais: é através da noc¢do de producdo que podemos perceber o carater social e
histérico do homem. Em outras palavras: 0 homem € um ser social e historico, e ao
satisfazer suas necessidades, estabelece relacbes com os outros homens,
transforma a natureza e produz conhecimentos, fatores que o levam a elaborar e a
fazer histéria. Sendo assim, vemos claramente que o homem é um ser em
permanente formacgdo, sendo ele mesmo responséavel por seu desenvolvimento no

tempo histérico e no espaco social (REGO, 1995).

De acordo com Marx (s/d a, p. 19), o homem sé se torna humano, diferenciando-se
dessa forma do animal, quando € capaz de produzir o seu préprio meio de vida: “Ao
produzirem os seus meios de existéncia, os homens produzem indirectamente a sua

prépria vida material”. Lembre-se que ao produzir sua prépria vida, seus proprios
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meios de vida, 0 homem desenvolve também suas faculdades e acaba por utiliza-las
no mesmo processo de producdo. O modo como o homem produz a sua vida
depende dos meios de existéncia jA encontrados, 0s quais precisam ser
reproduzidos. Portanto, 0 modo de producdo ndo deve ser visto apenas como uma

simples reproducgao da existéncia fisica dos individuos:

A forma como os individuos manifestam a sua vida reflecte muito
exactamente aquilo que s&do. O que sao coincide portanto com a sua
producdo, isto €, tanto com aquilo que produzem como a forma como
produzem. Aquilo que os individuos sdo depende portanto das condi¢des
materiais da sua producéo (MARX, s/d a, p. 19).

Marx faz uso das palavras de Hegel para alertar sobre a necessidade de o trabalho
ser transformado pelo homem numa livre manifestacéo da vida humana para assim

ser visto como um usufruto:

Para provar que o trabalho, manifestacéo da vida, deve proporcionar usufruto,
supde-se implicitamente que a vida deve proporcionar usufruto em cada uma
das suas manifestacdes, dai se deduzindo que o mesmo deve acontecer para
essa manifestacdo que € o trabalho. [...] Do facto de ‘a vida deve encontrar
em todo o desenvolvimento o seu usufruto’, segue-se para ele que o trabalho,
que é um exemplo desses desenvolvimentos da vida, ‘deve ser ele proprio um
desabrochar e um desenvolvimento de disposi¢cfes naturais do homen', isto
€, ainda da vida. Deve portanto ser o que €. [...] Mas ainda nédo é tudo. Porque
o trabalho deve ser isso, ‘€ necessario’ ‘assim’ que o deva, ou mais
exactamente: porque o trabalho é um ‘desabrochar e um desenvolvimento de
disposi¢cdes naturais do homem’, ‘€ assim necessario’ que se transforma
noutra coisa, a saber, ‘uma livre manifestacdo da vida’, de que, até agora,
ninguém tratava (HEGEL, apud MARX, s/d b, p.366-367) (grifos do autor).

Marx defende a idéia de que ndo é possivel ao homem produzir fora da sociedade.

O homem, por ser um ser social, vive em sociedade e sO produz dentro da
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sociedade, através da interacdo entre os homens e da troca de experiéncias que o

convivio social oferece.

Engels (1982), na obra O Papel do Trabalho na transformacdo do macaco em
homem, atribui ao trabalho a responsabilidade de desenvolvimento da méao do
homem e a adaptacdo dos pés ao caminhar na posi¢ao ereta, afirmando ainda que o
trabalho e essas duas primeiras modificacdes (pés e maos) trouxeram
“consequéncias” para outras partes do organismo. O autor chega entdo a conclusao
de que a mdo nao é apenas um 6rgao a servico do trabalho, mas também é um
produto do mesmo trabalho: a partir das maos obtemos o trabalho, mas foi a partir
deste que houve o desenvolvimento das maos; em outras palavras, 0 homem teve
todo o seu corpo modificado em funcdo do trabalho. Contudo, ndo foi sé por
transformacgdes corporais que homem passou a partir do trabalho, este trouxe um

desenvolvimento ainda maior para o homem como um todo:

[...] o desenvolvimento do trabalho contribuiu enormemente para que oS
homens consolidassem seus lacos societarios. Numa palavra, os homens,
num determinado momento de sua evolucéo tiveram necessidade de dizer
algo uns aos outros. Dessa necessidade nasceu o 6rgéo vocal [...] (ENGELS,
1982, p.13).

Vemos assim que a linguagem comeca a ser desenvolvida a partir de necessidades
surgidas com o trabalho; sendo assim, podemos dizer que a linguagem tem sua

origem no trabalho, ou seja, nasce de necessidades fundamentadas no trabalho:
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O aparecimento e o desenvolvimento do trabalho, condicdo primeira e
fundamental da existéncia do homem, acarretaram a transformacédo e a
hominizagdo do cérebro humano, dos 6rgdos de actividade externa e dos
orgaos dos sentidos. “Primeiro o trabalho, escreve Engels, depois dele, e ao
mesmo tempo que ele, a linguagem: tais sdo os dois estimulos essenciais sob
a influéncia dos quais o cérebro de um macaco se transformou pouco a pouco
num cérebro humano, que mau grado toda a semelhanca o supera de longe
em tamanho e em perfeigdo” (LEONTIEV, 1978, p. 70).

O trabalho faz com que os 6érgdos dos sentidos se aperfeicoem e o cérebro se
desenvolva, por isso levou o homem a se transformar em sua organizacéo
anatdémica e fisiologica. Com o trabalho o homem teve seus 6rgdos dos sentidos
aperfeicoados, adquirindo assim tracos qualitativamente novos. Contudo, o trabalho
nao surgiu do nada, houve todo um preparo anterior no homem para que este
desenvolvesse o trabalho, como, por exemplo, o estabelecimento da posicéo vertical
pelo homem. Uma outra mudanca anterior foi o fato de o homem viver em grupo,

afirma Leontiev (1978).

O trabalho tem, entdo, uma “responsabilidade” fundamental sobre o homem,
lembrando-se que este se desenvolveu e continua a se desenvolver através do
trabalho. O trabalho é o fator que diferencia o homem dos demais animais, ja que o
torna capaz de produzir novas coisas, ndo se utilizando somente daquilo que a
natureza Ihe oferece. S6 se torna possivel falar em trabalho a partir do momento em
que o homem passa a utilizar a natureza em seu beneficio, fabricando, entdo de
forma elaborada, instrumentos de trabalho (ENGELS, 1982). S6 hé trabalho através
do uso de instrumentos para transformar a natureza, uma vez que ndo ha producao

possivel sem o uso de um instrumento, nem que seja ele apenas a mao do homem.
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O uso da mao, dos 6rgaos da linguagem e do cérebro, fez com que os homens se
desenvolvessem mais. Da mesma forma, também o trabalho se diversificou,

aperfeicoou-se e se estendeu a novas possibilidades.

Ha ainda outros fatores que influenciaram o trabalho humano: as mudancas
climaticas também forgaram o homem a se distanciar dos animais, ao se recolher
em habitacOes e ao cobrir seu corpo, protegendo-se do frio e da umidade. Isso fez

surgirem novas modalidades de trabalho.

Com a evolucdo humana, além de ser capaz de planejar acdes, também no que se
refere ao trabalho, o homem passa a ser capaz ainda de comunicar suas idéias,
sujeitando a maos alheias 0 seu pensamento para que estas realizem o trabalho
projetado pela mente do primeiro. Quanto mais o homem se distancia do animal,
mais ele atua sobre a natureza de modo intencional, a fim de alcancar seus objetivos

planejados anteriormente.

Concluindo: os animais s6 podem utilizar a natureza e modifica-la apenas
porgue nela estdo presentes. Ja& o homem modifica a natureza e a obriga a
servi-lo, ou melhor: domina-a. Analisando mais profundamente, ndo ha duvida
de que a diferenca fundamental entre os homens e 0s outros animais esta na
forca de trabalho (ENGELS, 1982, p.22) (grifos do autor).

Os inventos do homem através do trabalho sdo capazes, mesmo que sem intencao,
de subverter as condi¢cdes sociais em todo o mundo. Ao realizar certos inventos o

homem néo tem previsdo do que tal invencéo va acarretar, de quanto o resultado do
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seu trabalho pode transformar a sociedade na qual ele vive, de como tal invencéo

pode influenciar o préprio homem, de modo benéfico ou maléfico:

Os éarabes, quando descobriram a forma de destilar o alcool, ndo poderiam
nem de longe imaginar que estavam forjando uma das principais armas de
exterminio da populacdo indigena do continente americano ainda néo
descoberto. Mal sabia Colombo, ao descobrir a América, que estava fazendo
ressurgir a escraviddo, extinta had muito na Europa, além de estar
estabelecendo novamente as bases para o trafico dos negros.

Os homens do século XVII e XVIII inventaram a maquina a vapor sem
suspeitar que estavam criando um instrumento mais poderoso que qualquer
outro e que haveria de subverter as condicbes sociais em todo o mundo
(ENGELS, 1982, p. 24).

Os homens, enquanto individuos concretos, se organizam em torno do trabalho na
luta pela sobrevivéncia e estabelecem relagdes entre si e com a natureza. Dessa
forma, o trabalho deve ser visto como historico, pois € por meio dele que o homem
deixa de ser um ser natural. Assim, o homem € capaz de transformar a natureza
pelo trabalho, de modo consciente, de acordo com suas necessidades: pelas
relacdes reciprocas estabelecidas pelo trabalho é que o homem se faz homem

(REGO, 1995).

2.2 - O desenvolvimento histérico da consciéncia

Foi neste processo de se fazer homem que o ser humano desenvolveu sua
consciéncia, como resultado do trabalho a que se submeteu no seu processo de
evolucao, uma vez que a consciéncia humana e 0s processos psicologicos ndo se

originam do nada, eles se iniciam através dos processos de mediacdo aos quais 0



38

homem se submete, principalmente aqueles presentes no processo de trabalho

(LURIA, 2001a).

O aparecimento da consciéncia provoca o desenvolvimento do psiquismo, e isso
significa que a consciéncia humana € uma forma superior do psiquismo (LEONTIEV,
1978). Podemos dizer que a consciéncia se desenvolve histérica e socialmente, de
modo qualitativo e quantitativo, a partir das sucessivas interacbes dos homens,
sejam estas entre os proprios homens, entre eles e o trabalho ou ainda entre os

homens e a natureza (LEONTIEV, 1978).

Marx (s/d a, p. 36-37) defende o desenvolvimento da consciéncia como sendo um
produto social, resultado das relagdes estabelecidas entre os homens e entre estes

€ a natureza:

A consciéncia € pois um produto social e continuara a sé-lo enquanto houver
homens. A consciéncia €, antes de tudo, a consciéncia do meio imediato e de
uma relacdo limitada com outras pessoas e outras coisas situadas fora do
individuo que toma consciéncia [...] Por outro lado a consciéncia da
necessidade de entabular relacbes com os individuos que o cercam marca
para o0 homem a tomada de consciéncia de que vive efectivamente em
sociedade. [...] Esta consciéncia gregaria ou tribal desenvolve-se e
aperfeicoa-se posteriormente devido ao aumento da produtividade, das
necessidades e da populacéo, que constitui aqui o fator basico. E deste modo
gue se desenvolve a divisdo de trabalho que primitivamente ndo passava de
divisédo 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. a divisdo do trabalho s6é surge efectivamente a
partir do momento em que se opera uma divisdo entre o trabalho material e
intelectual.
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Luria concorda com Max no tocante ao desenvolvimento da consciéncia, quando
afirma que esta é resultado das relacdes estabelecidas entre 0 homem e o meio, no

gual se incluem os seus semelhantes, o trabalho e a natureza:

A consciéncia nunca foi um “estado interior” primario da matéria ativa; 0s
processos psicologicos surgem nao no “interior” da célula viva, mas em suas
relacbes com o meio circundante [...] os tracos basicos desse reflexo, bem
como suas formas basicas tais como foram estabelecidas no processo da
histéria social devem ser procurados ndo no interior do sistema nervoso, mas
nas relacdes concernentes a realidade, estabelecidas em estagios sucessivos
de desenvolvimento histérico (LURIA, 2001a, p. 194).

Para muitos pesquisadores, estudar a consciéncia significa estudar o pensamento;
porém o desenvolvimento da consciéncia ndo se reduz simplesmente ao
desenvolvimento do pensamento. A partir do ponto de vista de outros estudiosos, 0
estudo da consciéncia ndo passa de algo subjetivo e invariavel. Vigotski, porém,
sustenta uma outra visdo; para este autor as analises anteriores sdo falsas. Ele
defende a idéia de que a consciéncia tem qualidade variavel, o que pode ocorrer por
meio das mediacdes. Este € um forte motivo pelo qual o autor atribui tamanha
importancia a esse processo e ao processo de interacdo, ou seja, as trocas as quais
0s homens estao sujeitos. Segundo Luria (2001a, p. 197) “[...] Vigotskii concluiu que
a consciéncia humana, nos varios estagios do desenvolvimento, ndo apenas difere
em sua estrutura semantica, como também opera por meio de diferentes sistemas
psicolégicos”. Ou seja, Vigotski defende o fato de a consciéncia humana depender

do modo de vida do homem e das relacbes por ele estabelecidas, isto €, das

mediacdes das quais 0 homem é sujeito, das interacdes de que ele participa.
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Como j& foi frequentemente apontado, o cérebro humano ndo funciona por
meio da criacdo de novos 6rgaos morfolégicos que reflitam o progresso da
atividade psicolégica, mas por meio da formagdo de novos sistemas
funcionais (ou, para usar a expressao de Leontiev, ‘érgaos funcionais’), e o
enorme progresso obtido nas formas de atividade mental humana observéavel
ao longo da histéria tem pouca probabilidade de se refletir nas mudancas
morfolégicas do cérebro (LURIA, 2001a, p. 200).

Para se compreender a consciéncia e o seu desenvolvimento ndo basta partir dela

mesma, é preciso ir além do que este termo suscita. Nas palavras de Leontiev:

O estudo genético, histérico da consciéncia, comporta uma outra démarche.
Ela ndo parte da analise dos fenbmenos da tomada de consciéncia, mas dos
fenbmenos da vida, caracteristicas da interaccdo real que existe entre sujeito
real e o mundo que o cerca, em toda a objectividade e independente das suas
relacdes, ligacdes e propriedades. Razdo porque num estudo histérico da
consciéncia, o sentido € antes de mais uma relacdo que se cria na vida, na
actividade do sujeito (1978, p. 96-97).

E facil percebermos que a consciéncia é responsavel por tornar o homem capaz de
executar, refletir, planejar, comparar e corrigir erros. Para tanto é importante termos
clareza acerca do termo consciéncia, que, segundo Luria (2001a), deve ser visto
como resultado de atividades complexas. Luria ainda defende a idéia de que sua
funcdo acaba por se relacionar com a mais alta forma de orientagdo no mundo no
gual o homem vive, e de que ainda tem relacdo com a regulamentacdo do

comportamento humano.

Para a psicologia materialista a vida mental humana é produto das atividades que se
renovam de forma continua e se manifestam na prética social, por isso, segundo ela,

as acbes humanas mudam o ambiente. Logo, esta psicologia admite como principio
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basico a idéia de que os processos mentais dependem das formas ativas de vida

num ambiente apropriado.

Alinhando-se com o pensamento de Marx e Lénin, a psicologia soviética
sustenta que a consciéncia é a forma mais elevada de reflexo da realidade:
ela ndo é dada a priori, nem é imutavel e passiva, mas sim formada pela
atividade e usada pelos homens para orienta-los no ambiente, ndo apenas
adaptando-se a certas condi¢cdes, mas também reestruturando-se (LURIA,
1990, p. 23).

O estudo da consciéncia ndo € algo recente, o que reforca a idéia sua importancia
para o estudo e entendimento do homem. Mesmo sendo um estudo que remonta a
varios anos, continua sendo atual a preocupacédo acerca de tal tema. Nestes estudos
surgiram duas correntes que tentam explicar a atividade consciente do homem, as
guais consideramos importante ressaltar no presente estudo: a filosofia idealista e o
positivismo evolucionista. De acordo com a primeira corrente encontramos a
afirmacao de que a consciéncia do homem deve ser vista como a manifestacéo de
um principio espiritual que o animal ndo tem. Por outro lado, o positivismo
evolucionista afirma ser a atividade consciente do homem resultado da evolucéo do
mundo animal (LURIA, 1979). Existe, por outra parte, a psicologia cientifica, pautada
no marxismo, que explica a atividade consciente do homem de forma bastante
diferenciada. Para esta corrente, as raizes da atividade consciente humana devem
ser buscadas no trabalho, através do uso de instrumentos e do desenvolvimento da

linguagem:

As peculiaridades da forma superior de vida, inerente apenas ao homem,
devem ser procuradas na forma historico-social de atividade, que esta
relacionada com o trabalho social, com o emprego de instrumentos de
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trabalho e com o surgimento da linguagem. Essas formas de vida ndo existem
nos animais, e a transicdo da historia natural do animal a histdria social da
humanidade deve ser considerada um importante passo assim como a
transicdo da matéria inanimada a animada ou da vida vegetal a animal
(LURIA, 1979, p. 74-75) (grifos do autor).

Desta forma a atividade consciente do homem tem suas raizes nas condicfes
sociais de vida formadas através da histéria, e ndo das peculiaridades da “alma” ou
no intimo do organismo humano. Em outras palavras, podemos afirmar que a

consciéncia humana néo é natural, e sim, tem uma origem social e historica.

A atividade consciente do homem é diferente da atividade dos animais. Esta
diferenca é caracterizada por trés fatores. Primeiro, no homem a atividade
consciente ndo esta ligada necessariamente a motivos biol6gicos, como acontece
nos animais. Segundo,: diferentemente do comportamento do animal, a atividade
humana ndo é determinada por impressdées evidentes recebidas do meio, ou por
vestigios da experiéncia individual imediata. Terceiro: 0 comportamento animal tem
duas fontes, enquanto o comportamento do homem possui trés fontes, ou seja, 0s
animais nao fazem uso da assimilacéo da experiéncia de toda a humanidade como
0os homens, e isso acaba por colocar o homem um passo a frente do animal no que
se refere a atividade consciente. Como o homem pode assimilar toda a experiéncia
humana, pode partir um ponto a frente do animal; ele ndo tem a necessidade de
“reinventar” o mundo, “simplesmente” parte do ponto de onde seus semelhantes
chegaram. Este fato ainda possibilita ao homem planejar as suas ac¢fes a partir do

momento em que pode também analisar a sua propria histéria (LURIA, 1979).
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Desta forma fica claro que a atividade consciente do homem enquanto individuo
depende da atividade consciente do homem enquanto coletividade. A consciéncia
individual do homem se desenvolve a partir do desenvolvimento da consciéncia

coletiva, da humanidade:

Sabe-se que o0 desenvolvimento da consciéncia ndo tem histéria
independente, que ele é determinado no fim das contas pela evolugcdo da
consciéncia. Esta concepcdo marxista geral conserva naturalmente todo o
seu valor em relacdo ao desenvolvimento da consciéncia individual
(LEONTIEV, 1978, p. 99).

Sendo assim percebemos que o psiquismo humano é determinado através das
relacbes que o homem estabelece com os demais homens e com o mundo que o
cerca, através do desenvolvimento de seu pensamento e das atividades

desenvolvidas por ele.

Ha dois fatores que colaboraram para a transi¢cdo da histéria natural dos animais a
histéria social do homem: o trabalho e o uso de instrumentos que este suscita, bem
como o desenvolvimento da linguagem, favorecido também pelo trabalho, como
veremos mais adiante. Esses fatores colaboraram entdo para o surgimento da
consciéncia humana e para as mudancas na forma de atividade psiquica do homem

(LURIA, 1979).

O homem é capaz de receber e elaborar uma informacdo de forma muito mais
complexa do que apenas de modo imediato, isso porque ele pode tirar conclusdes

proprias com base no raciocinio: 0 homem possui conhecimentos sensoriais e
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racionais. O ser humano é capaz de assimilar a propria experiéncia e também a
experiéncia social de toda a humanidade, ao contrario dos animais, e isto ele faz por
meio da consciéncia. Luria (1986, p. 13) completa este raciocinio fazendo

afirmacdes sobre o que torna o homem diferente do animal:

[...] 0 homem domina novas formas de refletir a realidade, ndo por meio da
experiéncia sensivel imediata, mas sim da experiéncia abstrata racional... a
capacidade do homem de transpor os limites da experiéncia imediata, é a
peculiaridade fundamental de sua consciéncia.

Autores mais recentes também sentem a necessidade do estudo da consciéncia
humana e tentam compreendé-la. Rego (1995) explica a consciéncia a partir do
desenvolvimento das func¢des psiquicas humanas, afirmando que estas estdo
ligadas de modo particular a atividade material, favorecida ainda pelo intercambio de
idéias entre os homens, o que acontece através do processo de trabalho: “Sendo
assim, o desenvolvimento das funcbes psiquicas humanas (a producdo das idéias,
das representacbes, do pensamento, enfim, da consciéncia) esta intimamente
relacionada a atividade material e ao intercambio entre os homens” (REGO, 1995, p.

98).

Afirmamos que a consciéncia tem sua origem no trabalho e pelo trabalho. Por este
motivo chamamos de primeira forma de atividade consciente do homem néo o fato
de este produzir instrumentos de trabalho, mas o fato de os produzir de modo
intencional; ndo por motivos biol6gicos imediatos, mas pelo conhecimento do futuro
emprego de tal instrumento. Outro fator também importante € que quanto mais a

sociedade evolui, mais 0 homem é capaz de planejar as suas acfes e deixar cada
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vez mais longe a atividade produzida por motivos biolégicos, quer dizer, cada vez
mais a atividade humana passa a ser planejada, intencional; cada vez mais a
atividade do homem se torna consciente e evoluida. Nas palavras de Luria podemos

perceber claramente o que foi enunciado acima:

A mudanca mais importante da estrutura geral do comportamento — surgida
no processo de transicdo da histéria do homem — da-se quando, da atividade
geral, separa-se uma ‘acdo’ que nao é dirigida imediatamente por motivo
biol6gico e s6 adquire sentido com o emprego posterior dos seus resultados.
Percebe-se facilmente que, na medida em que se tornam mais complexas a
sociedade e as formas de producdo, essas acgbOes, ndo dirigidas
imediatamente por motivos bioldgicos, comecam a ocupar posi¢cao cada vez
mais marcante na atividade consciente do homem (LURIA, 1979, p. 76-77)
(grifos do autor).

Entdo toda a atividade do homem passa a ser dirigida por um objetivo consciente,
resultado de sua atividade consciente, uma vez que € através da consciéncia que o
homem pode planejar as suas a¢gdes bem como o uso de instrumentos de trabalho
por ele elaborados. Partindo desse fato, vemos claramente que a atividade
consciente do homem € produto de formas novas de atividade e trabalho adquiridas
de modo histérico e social, ndo sendo natural ao seu desenvolvimento, nem produto

de propriedades inerentes ao organismo humano (LURIA, 1979).

7

Ha ainda uma outra questdo a ser considerada, que € o fato de a consciéncia
humana individual s existir a partir da consciéncia social; isso porque a consciéncia
€ um reflexo da realidade que é elaborada socialmente e refletida através das

significacdes e dos conceitos linguisticos (LEONTIEV, 1978).
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Segundo Leontiev (1978), a forma historica concreta do psiquismo humano adquire
a forma de consciéncia, ao mesmo tempo que adquire particularidades diversas, de
acordo com as condi¢cbes sociais da vida dos homens, que, na sequéncia, sédo
transformados pelas relagdes econémicas estabelecidas pelo préprio homem. Desta
forma, fica evidente que a consciéncia humana, enquanto estrutura, esta
diretamente ligada a estrutura da atividade humana. Logo, a consciéncia é resultado
das condicdes sociais e das relacbes humanas delas decorrentes. Sendo assim
podemos confirmar que 0s progressos da consciéncia humana ndo vém apenas da
relacdo do homem com a natureza, mas também da relacdo dos homens com os

seus semelhantes.

Se a consciéncia humana individual s6 existe devido a existéncia anterior de uma
consciéncia social, € porque o homem se apropria de modo consciente de sua
realidade, refletida através das significacdes, dos conhecimentos e das
representacdes, elementos estes elaborados socialmente, que o homem incorpora a
sua individualidade e que promovem o desenvolvimento do mesmo homem
enquanto ser pertencente a uma coletividade (LEONTIEV, 1978). Como ja
afirmamos, a consciéncia humana nao foi sempre como se apresenta hoje. Ela
passou por certas modificacdes, como, por exemplo, o isolamento da atividade
intelectual e tedrica, devido a divisdo social do trabalho, bem como a mudanca de

sua estrutura interna.

Torna-se importante explicar as formas mais complexas da vida consciente do

homem, e para isso ocorrer € essencial, segundo Luria (1978), que se saia dos
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limites do organismo, buscando assim as origens da vida consciente e do
comportamento ‘categorial’. Contudo, tal busca ndo deve ser realizada nas
profundidades da alma ou do cérebro humano, mas nas condi¢des externas da vida,
na vida social e nas formas historico-sociais da existéncia deste homem, lembrando-
se que o homem, por viver em sociedade, se desenvolve nas interacdes realizadas
com o mundo, a partir das mediacfes estabelecidas no préprio desenvolvimento do
trabalho e dos meios de producdo deste, bem como através da divisdo do mesmo

trabalho.

Ao analisarmos o trabalho e a influéncia deste sobre o homem podemos perceber
claramente que esse é também responsavel pela transformacdo do macaco em
homem, que é referéncia na obra de Vigotski e bem trabalhado em Engels na obra O
papel do trabalho na transformacdo do macaco em homem, quando este autor fala

sobre a evolugcdo da médo do homem:

[...] podemos perceber a enorme diferenga entre a méo primitiva do macaco,
inclusive a do antropdide mais evoluida, e a mdo do homem, desenvolvida
através de milhares de anos de trabalho. [...] Portanto, as funcdes que no
decorrer de milhares de anos de transicdo do macaco para o homem foram
sendo adaptadas as maos do macaco, eram funcbes extremamente simples.
[...] Mas o passo decisivo ja tinha sido dado: a mao estava livre e, dai por
diante, podia evoluir em destreza e habilidade, qualidades que iriam se
transmitir por hereditariedade e aumentar a cada geracédo. Concluimos entao
gque a mao ndo é apenas um o6rgao de trabalho, € também produto dele
(1982, p. 11).

Vemos, entdo, que a origem da consciéncia humana deve ser buscada na relacao
do homem com a realidade, em sua histéria social, no desenvolvimento do trabalho

e da linguagem, lembrando entdo que a consciéncia ndo é algo natural ao homem e
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sim tem origem social e historica, tem suas raizes na relacdo do homem com os

seus semelhantes e com a natureza circundante.

2.3 — Origem e desenvolvimento da linguagem

A linguagem, assim como a consciéncia, tem origem no processo de
desenvolvimento do trabalho, o que denota sua procedéncia histérica e social, ndo
sendo, portanto, natural ao homem. Engels, ao estudar a transformacédo do macaco
em homem, afirma que a linguagem também tem origem na necessidade oriunda do

trabalho:

Dessa necessidade nasceu 0 06rgdo vocal: pouco a pouco, mas sem
interrupcdo, a laringe do macaco, em estagio apenas incipiente, foi se
modificando através de modulacdes, que por sua vez produziam modulacdes
mais perfeitas e as articulacbes da boca evoluiram no mesmo ritmo
ampliando o numero de sons articulados (1982, p. 13).

A divisédo do trabalho possibilitou entdo o desenvolvimento da linguagem necesséria
entre os homens. A linguagem tem importante papel no desenvolvimento da
consciéncia e € um importante instrumento usado para a transmissdo de
conhecimentos desde o inicio de seu uso. Este é entdo o principal fator que favorece
0 aprimoramento da consciéncia humana a partir das trocas que esta oportuniza.
Logo, no que diz respeito a evolucdo da linguagem, podemos dizer, embasados em
Luria (1979), que a origem e as condi¢des favorecedoras do desenvolvimento desta

faculdade devem ser buscadas nas relagdes sociais de trabalho, periodo este que
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corresponde ao periodo de transicdo da histéria natural a histéria humana, ao

periodo de hominizacgéao:

A transicdo do mundo animal para o humano significa o aparecimento de um
novo principio de desenvolvimento. No nivel animal, o desenvolvimento dos
processos nervosos superiores, em cada espécie, € o0 resultado da
experiéncia individual, mas, com a transicdo ao humano, a forma basica do
desenvolvimento mental passa a ser a aquisicdo das experiéncias de outros,
mediante a pratica conjunta e a linguagem (LURIA e YODOVICH, 1985, p.
10).

Podemos dizer que sé ha pouco tempo passou-se a dar importancia a linguagem no
gue se refere a formacdo dos processos mentais da crianca, e para tal fez-se uso de
dois enfoques: o behaviorista e o inatista. No enfoque behaviorista 0 ensino e a
educacdo sado reduzidos a simples exercitacdo, enquanto no enfoque inatista
escamoteia-se 0 problema da explicacdo dos mecanismos do desenvolvimento
mental e se relegam a um plano secundéario as influéncias educativas. Nesse
momento desenvolve-se, pois, a psicologia soviética ,que rejeita por completo estas
concepcdes muito simplificadas e pouco cientificas. Esta corrente apresenta entdo

trés propostas acerca do tema:

A psicologia materialista ndo considera, por achar inutil, qualquer forma de
atividade mental e, em particular, as formas mais complexas como produto de
“capacidades” ndo analisaveis, assentadas de maneira inata na organizacao
do cérebro.

[...] a introdugéo do papel do desenvolvimento no estudo da formagdo dos
processos mentais.

[...] estudar a atividade mental da crianga como resultado de sua vida, em
certas circunstancias sociais determinadas. A atividade mental humana
desenvolve-se em condi¢cdes de perfeita comunicacdo com o0 meio, em cujo
transcurso a crianga adquire, com o0s adultos, a experiéncia de muitas
geracOes (LURIA e YODOVICH, 1985, p. 9 -10).
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Podemos dizer que a linguagem teve seus fundamentos nas formas de comunicagao
desenvolvidas pelos homens no processo de trabalho, lembrando ainda que quando
falamos em linguagem néo nos restringimos a linguagem falada, mas referimo-nos a
gualquer forma inteligente de comunicacao entre os homens. Tal comunicagéao pode
ser estabelecida através de gestos, de desenhos e até mesmo de ruidos. A
linguagem é atribuido um papel muito importante na reorganizacdo da atividade
consciente do homem, porquanto esta € a responsavel pela troca de informacdes e
sistematizacdo das atividades em questdo. Este € o motivo pelo qual ha cientistas
gue afirmam ser a linguagem fundamental na formacgao da consciéncia humana, ao

lado do trabalho (LURIA, 1979). Nas palavras de Engels:

O trabalho, primeiro, depois a palavra articulada, constituiram-se nos dois
principais fatores que atuaram na transformacdo gradual do cérebro do
macaco em cérebro humano que, ndo obstante sua semelhanca, €
consideravelmente superior a ele quanto ao tamanho e a perfeicdo. Ao
desenvolvimento do cérebro correspondeu o desenvolvimento de seus
instrumentos imediatos: os 6Orgdos sensoriais. Da mesma forma que a
evolucdo paulatina da linguagem foi seguida da respectiva evolugao do
ouvido, o desenvolvimento geral do cérebro esta intimamente relacionado
com o aperfeicoamento de todos os 6rgaos dos sentidos (1982, p. 14-15).

O desenvolvimento da linguagem trouxe trés grandes mudancas a atividade
consciente do homem. Primeira: € a partir da linguagem que o homem € capaz de
discriminar objetos, dirigir a atencao para eles e conserva-los na memoéria. Segunda:
o homem pode abstrair e generalizar; a linguagem é entéo o veiculo mais importante
do pensamento, uma vez que permite a transicdo do sensorial ao racional. Terceira:

a linguagem ¢é ainda a responsavel fundamental pela transmissao de informacdes;
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através dela o homem pode assimilar a experiéncia, tanto sua, particular, como da
humanidade, de modo geral. A linguagem é entdo o principal responsavel pela
diferenciacdo entre homem e animal: “Isto significa que com o aparecimento da
linguagem surge no homem um tipo inteiramente novo de desenvolvimento psiquico
desconhecido dos animais, e que a linguagem é realmente o meio mais importante

de desenvolvimento da consciéncia” (LURIA, 1979, p. 81).

A linguagem é uma faculdade capaz de penetrar em toda a atividade consciente do
homem; ela é a responsavel por organizar os processos de percepcdo do mundo
exterior e ainda criar novas leis sobre tal percepcao. A fala organiza a consciéncia e
exerce uma funcdo reguladora, possibilitando desta forma que duas ou mais
pessoas partiihem uma acao interpsicoldgica, a qual se torna assim intrapsicolégica.
Em outras palavras, podemos dizer que a fala possibilita a comunicacédo entre as
pessoas bem como o processo de mediagdo entre uma pessoa e 0 objeto, fato ou

acédo a ser conhecido. Nas conclusdes de Luria confirmamos que:

A psicologia moderna descreveu com suficiente clareza o papel organizador
da fala na formacao da consciéncia (VIGOTSKII, 1934, 1958) e descreveu 0s
estagios do desenvolvimento de sua funcéo reguladora (LURIA, 1956, 1958).
Ha razbGes para supor que é “gracas a fala, que era uma funcao
interpsicoldgica partilhada por duas pessoas, mas que posteriormente tornou-
se uma forma intrapsicolégica de organizacdo da atividade humana”
(VIGOTSKII, 1958), que o homem tornou-se capaz de elevar-se acima do
nivel das respostas impulsivas dadas as situacées ambientais diretas (LURIA,

20014, p. 211).

O homem pode entao dirigir a sua atencao de modo arbitrario, e isso ele faz através

do uso da linguagem. Ela ainda pode mudar os processos de memdria do homem
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fazendo com que se lembre de determinados fatos, selecionando no processo de
memorizagdo aquilo que lhe parece mais importante. Ela possibilita também ao

homem desligar-se do presente e pensar no futuro, fazendo uso da imaginacgéo.

A linguagem encerra a experiéncia da humanidade e intervém no desenvolvimento
da crianca. Através da interacdo com o adulto a crianca é capaz de ir muito mais
além do que se dependesse apenas da experiéncia individual. A troca de
experiéncias entre adultos e criancas é favorecida pela linguagem, sendo que esta
constitui o processo central do desenvolvimento intelectual da criangca (LURIA e

YODOVICH, 1985).

Os processos mentais infantis sdo produtos da intercomunicacéo da criangca com o
meio e da aquisicado de experiéncias comuns transmitidas pela palavra, e passam a
ser 0s objetivos mais importantes da psicologia soviética. A palavra da forca a
atividade mental, aperfeicoa o reflexo da realidade e cria novas formas de atencéo,
memoéria, imaginacdo, pensamento e acdo. A linguagem oral traz consigo a
abstracdo e a generalizacdo, a andlise e a sintese presentes no pensamento

humano e tdo importantes para o desenvolvimento do homem e de sua consciéncia.

A forma de atividade mental da crianca é determinada pelas primeiras relacbes

sociais e pelas primeiras exposi¢cdes a um sistema linguistico:

A linguagem, que medeia a percep¢do humana, resulta em operacdes
extremamente complexas: a andlise e a sintese da informacdo recebida, a
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ordenacédo perceptual do mundo e o enquadramento das impressdes em
sistemas. Assim as palavras — unidades linglisticas basicas — carregam, além
de seu significado, também as unidades fundamentais da consciéncia que
refletem o mundo exterior (LURIA, 1990, p. 24).

A palavra, ou seja, a linguagem, possui funcdes basicas no que se refere ao
desenvolvimento do homem e sua consciéncia: indica o objeto correspondente no
mundo externo; abstrai e isola o sinal necessario; generaliza os sinais percebidos;
relaciona os sinais com determinadas categorias. A partir do que foi afirmado fica
claro que o papel da palavra € de excepcional importancia na formacdo dos

processos mentais:

[...] ao transmitir a experiéncia de geracdes, tal como foi incorporada a
linguagem, a palavra liga um complexo sistema de conexdes no cortex
cerebral da crianca e se converte numa poderosissima ferramenta que
introduz formas de andlise e sintese na percepcéao infantil que a crianca seria
incapaz de desenvolver por si mesma (LURIA e YODOVICH, 1985, p. 12).

Desta forma podemos ver que a palavra funciona como um regulador da conduta
humana o que eleva a organizacdo da atividade a um nivel mais alto e
gualitativamente novo. Em outras palavras, Luria e Yodovich (1985) querem dizer
que tal forma de comunicacdo converte-se em um meio de andlise e sintese da
realidade de modo mais profundo, e por ser um meio de comunicacdo basico, é

convertido também em um regulador elevado da conduta humana.

Tudo isso faz que a linguagem falada tenha importancia decisiva para a psicologia
materialista. Afirmamos isto porque, nas palavras dos autores acima citados, a

linguagem intervém na formacdo da percep¢do, da memoéria e da acdo humana.
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Sendo assim, podemos constatar que as origens de todos 0S processos mentais
complexos estdo nas formas complexas de vida social do homem, bem como na
comunicacdo estabelecida com as pessoas, comunicacao esta possivel através do

uso e do desenvolvimento da linguagem humana.

Psicologos soviéticos relacionam o desenvolvimento mental humano com o
desenvolvimento da linguagem. Vigotski, citado por Luria e Yodovich (1985), afirma,
em primeira mao, a importancia da linguagem como fator decisivo na formacgéao dos
processos mentais, salientando ainda que € a influéncia da linguagem que constitui
0 método basico para se analisar o desenvolvimento das fungbes psicoldgicas
superiores, uma vez que € através da linguagem que é possivel investigar a

reorganizacao dos processos mentais.

Segundo Marx, citado por Leontiev (1978), a consciéncia é expressa pela
linguagem, que é a consciéncia pratica dos homens. Como ja afirmamos,
consciéncia e linguagem tém origem no processo de trabalho, por isso dizemos que
sdo produtos da coletividade, e sendo assim, favorecem o desenvolvimento da
mesma coletividade, ou seja, dos homens de um modo geral. Ainda seguindo o
raciocinio de Marx, podemos afirmar que a linguagem tem o inicio de seu
desenvolvimento na mesma época que a consciéncia, e ainda que a linguagem € a
propria consciéncia real e pratica dos homens, desenvolvida devido as necessidades

crescentes do momento histérico em questéo.
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A linguagem tem sua origem na necessidade de comunicagao iniciada com o
trabalho humano, isso porque o trabalho acaba forcando o homem a viver uma
relacdo social com seus semelhantes e com a natureza, de onde deve tirar seu
sustento e seu meio de trabalho. Estes sdo os motivos que levam Leontiev (1978) a
afirmar que a producdo da linguagem, da consciéncia e do pensamento esta
intimamente relacionada a atividade produtiva e a comunicacdo material dos
homens. Sendo assim, a linguagem € nada mais que um meio de comunicacdo, uma
forma de expressdo da consciéncia e do pensamento humanos, responsavel pela
transmissao, comunicacgao e intercambio de um determinado conteddo. Porém, com
a divisao do trabalho, as acfes verbais passam a ndo visar somente a comunicacao,
mas também a sistematizacéo e organizacao do trabalho nas suas diversas etapas,
ou seja, a linguagem colabora para a elaboracdo das informagdes transmitidas e

recebidas pelo homem.

O desenvolvimento da linguagem é um dos fatores decisivos para a passagem da
conduta animal a atividade consciente do homem, necessidade esta iniciada no

processo social do trabalho e suas divisoes.

Ha estudiosos que afirmam que os animais também possuem linguagem. Por isso
faz-se necessario diferenciar a linguagem humana da linguagem animal e

considerar, aqui, o termo linguagem como sendo

[...] um complexo sistema de cddigos que designam objetos, caracteristicas,
acOes ou relacbes; codigos que possuem a funcdo de codificar e transmitir a
informacgéo, introduzi-la em determinados sistemas [...] a linguagem
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desenvolvida do homem é um sistema de cédigos suficientes para transmitir
qualquer informacéo, inclusive fora do contexto de uma acgéo pratica (LURIA,
1986, p. 25).

Vemos logo que a linguagem no homem néo é independente de sua consciéncia. A
linguagem n&o tem um fim em si mesma, ela visa a objetivos futuros, a algo
planejado. Segundo Luria (1986), este € entdo o fator que torna o homem superior

ao animal no que se refere a linguagem.

Considerando que a linguagem esta diretamente ligada a consciéncia e tem em si
objetivos, podemos perceber através dos estudos de Paranova, citado por Luria e
Yudovich (1985), que a linguagem tem grande importancia nos processos de
formacdo das reacdes motoras e que mesmo a linguagem da propria crianca tem
influéncia sobre ela mesma. Paranova defende o fato de que na crianga dita normal
a intervencdo de sua prépria linguagem funciona como um instrumento mediador.
Isso porque sua fala é tida como meio organizador de sua propria atividade e
constitui um processo complexo e evolutivo. Paranova chegou a tal concluséo ao
analisar os processos de formacao das reacdes motoras em tais criancas na idade
pré-escolar. Neste caso, a linguagem favorece a comunicacdo da crianca com ela
mesma e com a atividade que ela esta realizando, sem a interferéncia de uma

segunda pessoa N0 Mesmo pProcesso.

Goldstein e Gelb (citados na mesma obra) defendem a idéia de que a linguagem

aumenta a capacidade de percepcdo do homem, e deixa de ser apenas direta e
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visual. Isso acontece porque a linguagem possibilita ao homem a reflexao

“categorizada” do mundo no qual vive.

A linguagem verbal é entdo a responsavel pela reflexdo da realidade, pela
abstracao, pela formacao de conceitos abstratos e sistematizacdo dos fendbmenos do
mundo exterior. Desta forma fica clara a extrema importancia do papel
desempenhado pela linguagem na formacao da atividade mental infantil, tanto no
qgue se refere a linguagem utilizada com uma segunda pessoa quanto a utilizada
pela criangca consigo mesma, quando o0 seu interlocutor passa a ser ela mesma.

Neste caso a linguagem garante seu status de elemento organizador da acao.

E importante lembrar que a linguagem tem especial importancia no desenvolvimento
psico-intelectual da crianca, sobretudo na primeira infancia, e ainda que a vivéncia

emocional pode ser muitas vezes modificada com o uso da linguagem.

Vigotski destaca a linguagem como um elemento mediador da conduta humana,
através do qual se da a mobilizacao de conexdes verbais que podem ajudar a
resolver um problema dificil. Tal fala pode ser externa (com outras pessoas) ou

interna (consigo mesmo), mas sempre vai mediar a agéo e a conduta humanas.

A fala, segundo Vigotski (1998a), possibilita a crianca o controle de seu proprio
comportamento e do ambiente no qual vive, o que produz novas relacdes tanto

consigo mesma como com o ambiente no qual vive e interage. O mesmo autor ainda



58

afirma que é preciso levar em consideracao o papel da fala no desenvolvimento da
organizacao estrutural da atividade prética tanto da crianca quanto do adulto, uma
vez que a fala representa um papel essencial no que se refere a organizacdo das

funcBes psicolbgicas superiores.

E entdo, com base no materialismo historico, e a partir do conceito de trabalho
explicitado por Marx, que Vigotski, bem como Luria e Leontiev, desenvolveram o
conceito de mediagdo, uma vez que o trabalho constitui uma mediacdo entre os
homens e entre estes e a natureza, salientando ainda que com o trabalho
desenvolveram a linguagem e a consciéncia, elementos também importantes no

processo de mediagao.

Rego, ao estudar Marx, afirma também que as relacdes dos homens entre si e

também com a natureza sdo mediadas pelo trabalho:

[...] Vygotsky estendeu a nogédo de mediacdo homem-homem pelo trabalho e
0 uso de instrumentos ao uso de signos. Afirma que a relacao do individuo
com o ambiente é mediada, pois este, enquanto sujeito do conhecimento, ndo
tem acesso imediato aos objetivos e sim a sistemas simbodlicos que
representam a realidade (REGO, 1995, p.102).

E entdo por meio da mediacdo que o homem se relaciona com os demais homens e
com o mundo em geral; € a partir dela ainda que as fun¢des psicoldgicas superiores
se desenvolvem, dai a enorme importancia do estudo e da compreensao da questao

da mediagéo.



CAPITULO Il

O PROCESSO DE MEDIACAO

Segundo Marx, as condi¢cdes materiais sustentam todos 0os pensamentos e idéias de
uma sociedade, por isso, quando o homem altera a natureza, ele mesmo se altera.
Neste processo, o homem desenvolve uma série de relagdes sociais, e é
considerando isso que Vigotski destaca a importancia do contato com o outro, a
troca de conhecimentos e a mediacdo entre quem aprende e o0 objeto a ser

conhecido.

E a partir da leitura das obras de Vigotski que se torna visivel o fato de a quest&io da

mediacdo permear muitos de seus escritos, mesmo que nao de forma explicita.

Na obra Linguagem, Desenvolvimento e Aprendizagem (2001), por exemplo,
Vigotski destaca a importancia de o professor desenvolver as capacidades do aluno
como um todo, em campos variados. Vigotski aponta a necessidade de ndo se
trabalhar com o aluno apenas aspectos que se referem a capacidade de prestar
atencdo, mas, principalmente, os aspectos relacionados ao desenvolvimento das

diferentes faculdades de concentracéo sobre as diferentes matérias.
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O autor destaca a importancia da mediacdo no processo de desenvolvimento do
aluno, pois, caso contrario, se o aluno for abandonado a si s6, ndo sera capaz de

alcancar os propaésitos esperados:

A crianga atrasada, abandonada a si mesma, ndo pode atingir nenhuma
forma evolucionada de pensamento abstrato e, precisamente por isso, a
tarefa concreta da escola consiste em fazer todos os esforcos para
encaminhar a crianga nessa direcdo, para desenvolver o que l|he falta
(VIGOTSKI, 2001b, p. 113).

A partir disto, podemos perceber claramente que a escola trabalha com o objetivo de
orientar e estimular processos internos de desenvolvimento no educando. Isso ela
faz a fim de que o aluno caminhe em busca de seu desenvolvimento, salientando
mais uma vez que, para isso, 0 processo de mediacdo € de fundamental

importancia.

O processo de mediacdo sempre esteve presente na vida do homem, desde o inicio
de sua historia, desde 0 momento em que este comecou a estabelecer relacdes com
seus semelhantes. Hoje é dado grande destaque a mediacdo estabelecida na
escola, no processo de ensino e aprendizagem, ganhando importancia a discusséo
da mediacdo pedagdgica. Para que possamos compreender tal conceito €

importante discutirmos, primeiramente, aprendizagem e desenvolvimento, pois

teremos as bases para dissertar acerca da mediacao pedagdgica.

No que se refere aos estudos acerca do desenvolvimento humano e da

aprendizagem, encontramos trés teorias que tentam explicar estes dois fatores. A
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primeira delas afirma que a aprendizagem é exterior ao desenvolvimento; sendo
assim, a aprendizagem ndo se adianta ao desenvolvimento. J4 a segunda dessas
teorias afirma que a aprendizagem é o préprio desenvolvimento, se opondo
inteiramente a anterior. Por sua vez a terceira teoria tenta conciliar as duas

anteriores, apresentando assim uma interdependéncia entre elas e ainda ampliando

o papel da aprendizagem no desenvolvimento da crianca.

Na visdo de Vigotski (2001b, p. 109), é melhor ignorar as trés teorias citadas e
formular uma nova concepcédo, fundamentada em novas bases tedricas: “Dado que
as trés teorias que examinamos interpretam de maneira tdo diferente as relacdes
entre aprendizagem e desenvolvimento deixemo-las de lado e procuremos uma nova

e melhor solugéo para o problema”.

E importante salientar a concepcéo de desenvolvimento de Vigotski e sua relagéo
com a aprendizagem, salientando que, para esse autor, a aprendizagem escolar vai
estimular e orientar os processos internos relacionados ao desenvolvimento, logo,
eles ndo coincidem: o processo de desenvolvimento cria a area de desenvolvimento

potencial ao seguir o processo de aprendizagem:

[...] aprendizagem e desenvolvimento da crianga, ainda que diretamente
ligados, nunca se produzem de modo simétrico e paralelo. O desenvolvimento
da crianca ndo acompanha nunca a aprendizagem escolar, como uma
sombra acompanha o objeto que a projeta. Os testes que comprovam oS
progressos escolares ndo podem, portanto, refletir o curso real do
desenvolvimento da crianca. Existe uma dependéncia reciproca,
extremamente complexa e dindmica, entre o processo de desenvolvimento e
o da aprendizagem, dependéncia que nao pode ser explicada por uma Unica
formula especulativa aprioristica (VIGOTSKI, 2201b, p. 116-117).



62

O autor em questdo afirma também que a aprendizagem se inicia muito antes da
vida escolar, e este fato deve ser tomado como ponto de partida para se estudar a
relacéo entre desenvolvimento e aprendizagem. Na escola o professor néo parte do
nada, do vazio, ele se fundamenta nos conhecimentos anteriores da criancga,
elaborados na vida familiar e social anteriores ao seu ingresso na escola. A crianca
ndo entra em contato com o conteddo somente na escola, ndo inicia seu
aprendizado no dia em que comeca a frequentar a sala de aula, somente ao atingir a

idade escolar.

Luria (2001b) compartilha desse pensamento de Vigotski, dando um exemplo sobre
o desenvolvimento da escrita. Afirma que, ao entrar na escola, a crianca aprende a
escrever rapidamente porque carrega em si a pré-histdria da linguagem escrita. A
crianga ndo chega a escola vazia de conhecimentos; € importante considerar o que
ela ja sabe ao entrar na escola: “[...] importante instrumento para os professores: o
conhecimento daquilo que a crianca era capaz de fazer antes de entrar na escola,
conhecimento a partir do qual eles poderéo fazer dedugbes ao ensinar seus alunos a
escrever.” (p. 144). Partindo desse pressuposto podemos dizer que aprendizagem e
desenvolvimento estdo intimamente ligados e presentes na crianca desde 0s seus
primeiros dias de vida. Vale lembrar que estes ndo sao dois processos paralelos,

mas sim coexistentes.
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3.1 — Mediacgéo e linguagem

Convém entender que mediar € o0 ato de intervir no aprendizado do sujeito, ou seja,
€ a interacdo entre professor, aluno e conhecimento, uma vez que O Processo
cognitivo é composto por trés elementos: quem aprende, 0 que se aprende e o

elemento que medeia.

A mediacdo é vista, entdo, como o uso de estimulos auxiliares que as criancas
podem utilizar como meio de memorizacdo; sdo também instrumentos utilizados
para memorizar instru¢cdes. Com o uso de instrumentos mediadores, a acédo da
crianca se divide em duas partes: primeiro a crian¢a busca o estimulo, o instrumento
mediador, para somente depois produzir a rea¢ao, a resposta esperada, alcancada

somente pelo uso de instrumentos mediadores (VIGOTSKI, 1995).

Para que a mediacdo ocorra, a crianca precisa do auxilio de um adulto ou de
companheiros mais capazes; mas convém ressaltar que o adulto ao qual nos
referimos deve ser entendido aqui como o professor em seu trabalho pedagdgico,
salientando ainda a importancia e a necessidade da intencionalidade em tais
intervencdes. E através da linguagem que a transmissdo de experiéncias €
possibilitada, representando os usos e costumes de uma sociedade, bem como da

cultura em geral.
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A crianca, para se desenvolver, precisa do contato com seus semelhantes. A partir
de tal contato é necessario que ela troque experiéncias, vivencie situacdes novas;
por isso, para a tendéncia psicolégica historico-cultural, a experiéncia social tem
muita influéncia. A experiéncia social tem entdo um papel dominante no
desenvolvimento humano, e a mediacdo ganha entdo um enfoque bastante grande
no processo de ensino e aprendizagem, bem como na aquisicdo de conteudos e

conhecimentos por parte dos alunos.

Para o desenvolvimento de um novo conceito € conveniente que o professor, por
meio da mediacao, leve seu aluno a trabalhar partindo de experiéncias ja adquiridas.
Portanto, a aprendizagem depende da qualidade das mediacdes realizadas e
também do nivel de desenvolvimento potencial do aluno em questdo
(BOGOYAVLENSKY e MENCHISKAYA, 1977). Um outro fator que deve ser levado
em consideracdo no processo de mediacdo é que os alunos, por terem experiéncias
anteriores diversificadas, reagem diferentemente a mediacdo realizada pelo
professor. Eles podem assimilar de forma diversa o que o professor Ihes apresenta,
isso devido as diferentes conexfes estabelecidas por eles; logo, o professor deve
estar atento para estas diferencas durante o processo da mediagdo. Percebemos,

assim, que a diferenca na aquisicdo de novas nocdes depende das caracteristicas

individuais de cada aluno:

Sabe-se, por exemplo, que os alunos assimilam de maneira diferente a
exposicdo de matéria nova pelo professor. Alguns assimilam imediatamente o
gue se lhes disse (gracas a utilizacdo da experiéncia anterior estabelecem
novas conexdes). Enquanto outros ndo sao capazes de o fazer e
freqientemente notam e assimilam apenas aspectos ndo essenciais da
matéria. Um aluno transfere maneiras de pensamento ja formadas de uma



65

esfera de atividade para outra, enquanto outro aluno, inclusive a respeito de
uma Unica matéria e no mesmo ano de estudos, comeca sempre empregando
operacdes de nivel inferior (BOGOYAVLENSKY e MENCHINSKAYA, 1977, p.
87).

Esse fato vem ressaltar a idéia de que a experiéncia social € de suma importancia
no processo de mediacdo e no desenvolvimento humano, como afirma Vigotski
(1998a) ao se pautar nos estudos de Shapiro, Gerke e Kohler. Isso acontece porque
as acbes vao sendo repetidas e os tracos comuns vao se tornando cada vez mais
nitidos. A crianca vai formando, ao longo da vida, um esquema cumulativo refinado
das acOes similares, ou seja, a crianca se apropria da experiéncia social para

construir o seu proprio aprendizado.

Um dos fatores que possibilitam tal apropriacdo € a linguagem, importante meio de
comunicacdo. Além disso, a linguagem € também um instrumento fundamental no
processo de mediacdo do conhecimento, pois € através dela que se podem
representar situacdes que nao estao presentes, o que vem a favorecer o trabalho do
professor com seus alunos. E pela mediacdo que a consciéncia infantil deixa de ser
guiada apenas pelo bioldgico e passa a ser orientada por necessidades, que antes
de serem individuais, sdo dos homens de uma determinada época; assim a
linguagem ganha cada vez mais relevancia. Por isso, se diz que a linguagem, nas
suas diferentes formas, adquire uma funcdo béasica na formacdo dos processos

mentais e do psiquismo em geral.

Por este motivo a psicologia fundamentada no materialismo histérico surgiu dando

énfase ao processo de aprendizagem, destacando a grande importancia da
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linguagem no processo de educacdo. A tendéncia historico-cultural considera os
processos mentais como sendo o resultado da interacdo entre sujeito e meio social,

levando em conta a linguagem ao realizar o estudo do homem e da educacéo.

Partindo de tal concepcéo, € possivel perceber que a mediacao é fundamental para
o desenvolvimento das capacidades do aluno, bem como para a aquisicdo de
conhecimentos, que se da intensamente pelo uso da linguagem e da fala. Assim,
podemos dizer que o conhecimento € alcancado a partir de um processo de
interacdo entre as pessoas, por isso 0 outro € muito importante e necessario para a

formacéo do conhecimento e do proprio sujeito e suas formas de agir.

Destarte, € importante considerar que a linguagem cumpre um papel de extrema
relevancia na formacdo e funcionamento de todos os processos psiquicos. Dai a
necessidade de, ao se trabalhar com educacéo, considerar o impacto da linguagem
nesse processo formativo. Na perspectiva de Vigotski a linguagem é o principal
instrumento de mediacado, sendo inseparavel da consciéncia, uma vez que, segundo

Leontiev (1978), citando Marx, a linguagem é “a consciéncia pratica dos homens”.

O professor, em sua pratica docente, tem um papel decisivo na constituicdo do
pensamento infantil e do pensamento de seus alunos em geral, e isso se d& através
da mediacao, pois a apropriacdo do sistema linguistico, do contetdo e das formas
cognoscitivas depende da qualidade das interacdes. Assim a linguagem, nas suas
diferentes formas, adquire uma funcdo basica, ocupando papel central na formacao

dos processos mentais.
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Partindo deste pressuposto, percebemos qudo importante € a linguagem no
processo de mediacao. Vigotski teve na linguagem o seu objeto de pesquisa central,
estudando-a em seus aspectos funcional e psicologico. Ele atribuiu a fala uma
funcdo social desde os primeiros anos de vida da crianca, destacando que a

linguagem tem também as funcdes organizadora e planejadora do pensamento.

Vigotski defende a relacdo entre linguagem e pensamento, uma vez que € a
linguagem que concretiza e da forma aos pensamentos. Ao lembrarmos que ele se
pauta nas idéias de Marx, é importante observar também que para este as idéias s6

existem quando relacionadas a linguagem.

Segundo Montenegro (1993, p. 48), a linguagem surgiu no homem “da necessidade
de transmitir ao outro certa informacdo”. Logo, a linguagem passa a ter como
objetivo a comunicacdo entre as pessoas, permitindo assim a transmissao e
assimilacdo de conceitos necessarios para propagacéo da cultura e, também, para a
comunicacdo entre as pessoas de uma mesma época. Desta forma, a linguagem
propicia a interagdo social entre as pessoas, por isso entdao Vigotski a defende como
o principal instrumento de mediacdo, responsavel pela apropriacdo do que foi

culturalmente produzido.

A linguagem, por ser utilizada para guiar e determinar o curso da acao, acaba por

assumir uma funcao planificadora e reguladora, continuando responsavel por
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propiciar o contato entre as pessoas. Para esse autor, a linguagem é o primeiro e
mais importante meio no qual ocorrem as influéncias socioculturais responsaveis

pelo desenvolvimento humano.

Vigotski trabalhou bastante também com a funcdo da fala como fator responsavel
pelo desenvolvimento da consciéncia, uma vez que esta, a fala, oportuniza o contato
social com outras pessoas. Vigotski (1998a) afirma que o desenvolvimento do
pensamento € determinado pela linguagem, o que equivale a dizer que o
desenvolvimento do pensamento é determinado pelos instrumentos linglisticos do

pensamento e pela experiéncia sociocultural da crianca.

Para Leontiev (1978), a linguagem ndo é apenas um meio de comunicacdo, mas
também uma forma de consciéncia e de pensamento. A comunicacao, através da
fala e da linguagem em geral, entre um adulto e uma crian¢a, faz com que se
desenvolva o conteudo da atividade consciente e também a sua forma. A linguagem
acaba por desempenhar um papel importante no processo de aprendizagem e de
aquisicdo dos conceitos cientificos, pois é através desta que o professor vai
trabalhar na area de desenvolvimento potencial, possibilitando o processo de

apropriacao do conhecimento.

A fala, como importante instrumento mediador da acédo pedagdgica, possibilita que a
crianga providencie instrumentos auxiliares na solucéo de tarefas dificeis, bem como

torna a crianga capaz de superar a acao impulsiva.
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O desenvolvimento, segundo Vigotski, acontece primeiro em nivel social para
somente depois acontecer em nivel individual, entdo a fala é de suma importancia,

por ser responsavel por essa transposi¢ao do social para o individual.

De acordo com Vigotski, a mudanca individual do ser humano ao longo de seu
desenvolvimento tem origem na sociedade na qual vive bem como na sua cultura; e
esta vai ser mediada pela linguagem, instrumento este que se constitui no
mecanismo fundamental de transformacdes do desenvolvimento cognitivo. Segundo
Freitas (2000), para Vigotski, o homem €& um ser concreto e possuidor de uma
consciéncia formada a partir das interacbes com o meio cultural, relacdo esta

mediada pela linguagem.

Pode-se ver entdo que, quando falava da linguagem, Vigotski estava interessado
também na mediacdo do comportamento humano, uma vez que a linguagem ocupa
um papel determinante na producédo do pensamento, desempenhando uma funcao

especifica.

Além da fala, muitos sdo os instrumentos mediadores capazes de auxiliar o individuo
no desenvolvimento de uma acado. Vigotski (1998a, p. 71) estabelece uma relacéo

bastante interessante entre signo, como elemento presente na fala, e instrumento:
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[...] a analogia basica entre signo e instrumento repousa na fun¢do mediadora
gue os caracterizam. Portanto, eles podem, a partir da perspectiva
psicoldgica, ser incluidos na mesma categoria. Podemos expressar a relacao
I6gica entre o uso de signos e o de instrumentos usando o esquema da Figura
4, que mostra esses conceitos incluidos dentro do conceito mais geral da
atividade indireta (mediada).

Atividade Mediada

o AN

Signo Instrumento

Para Vigotski, portanto, a linguagem tem grande importancia na construcdo do
conhecimento, pois este é resultado da interacdo, de forma que a acdo do sujeito
sobre o objeto é mediada pelo outro através da fala. Assim, a linguagem torna-se um

instrumento de extrema importancia no desenvolvimento da mediacéo pedagdgica.

3.2 — Area de desenvolvimento potencial

Vigotski (2001) destaca que € através do auxilio do adulto ou de companheiros mais
capazes que a crianga vai internalizando 0s processos e 0S meios que precisa para
desenvolver uma determinada acdo por si s6. Ainda o mesmo autor afirma que a

partir desta area de atuacdo é possivel determinar os futuros passos da crianga, o



71

gque esta produzira em seu processo de maturacdo, € nao somente O0s

conhecimentos que ja se concretizaram.

Para se poder encontrar a relagéo entre progresso intelectual e capacidade potencial
de aprendizagem, em cada caso especifico, Vigotski (2001b) afirma que é preciso
determinar o nivel de crescimento da crianca, e para tanto o mesmo autor (1998a)
define dois niveis para esta relacdo: o efetivo’> e o potencial’>. O primeiro é o
resultado de toda a informacdo acumulada pelo individuo. Nas palavras de Vigotski,
(1998a, p. 111) nivel de desenvolvimento efetivo esta relacionado as “funcdes
mentais da crianca que se estabeleceram como resultados de certos ciclos de
desenvolvimento ja completados”. O segundo s0 se realiza a partir da interacdo com
parceiros de niveis diferenciados de saber, como, por exemplo, com um adulto ou
com uma crianga que ja adquiriu tal conhecimento. E neste segundo nivel que o
professor devera atuar, realizando a mediacdo entre seu aluno e o objeto de
conhecimento desejado, lembrando-se que a mediacdo tem o carater de
intencionalidade. A mediacéo, por ter entdo esse carater intencional, decorre de uma
acéo planejada com o intuito de alcancar determinados objetivos, denotando assim,

exatamente, o papel do professor.

2 De acordo com a obra utilizada encontramos outros termos que se referem ao nivel de

desenvolvimento efetivo, sendo tais termos mantidos nas citagdes. Contudo, no decorrer do corpo do
trabalho optamos por nos referirmos a este nivel sempre como efetivo. O nivel de desenvolvimento
efetivo € também chamado de nivel de desenvolvimento real, entre outras denominacdes.

® A expressdo nivel de desenvolvimento potencial também encontra varias outras nomenclaturas
como, por exemplo, nivel de desenvolvimento proximal,;entretanto optamos por uniformizar seu uso
da forma acima apresentada, mantendo, nas citacdes, o termo usado pelo autor, uma vez que estes
variam conforme a publicacdo, mas conservam o mesmo significado.
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Ao se tentar estudar a producdo mental das criancas, em geral s6 se admite o
conhecimento acumulado pelo individuo, as funcbes mentais ja completadas: “Nos
estudos do desenvolvimento mental das criancas, geralmente admite-se que sé é
indicativo da capacidade mental das criancas aquilo que elas conseguem fazer por
si mesmas” (VIGOTSKI, 1998a, p. 111). Mas vale a pena considerar o processo de

mediacao ao se “testar” uma crianga em seus conhecimentos:

[...] se a crianga resolve o problema depois de fornecermos pistas ou
mostrarmos como o problema pode ser solucionado, ou se o professor inicia a
solucdo e a crianga a completa, ou ainda, se ela resolve o problema em
colaboracdo com outras criangas — em resumo, Se por pouco a crianca nao é
capaz de resolver o problema sozinha — a solucdo ndo é vista como um
indicativo de seu desenvolvimento mental. Esta “verdade” pertencia ao senso
comum e era por ele reforcada. Por mais de uma década, mesmo o0s
pensadores mais sagazes, nunca questionaram esse fato; nunca
consideraram a noc¢ao de que aquilo que a crianca consegue fazer com ajuda
dos outros poderia ser, de alguma maneira, muito mais indicativo de seu
desenvolvimento mental do que aquilo que consegue fazer sozinha
(VIGOTSKI, 1998a, p. 111).

Podemos afirmar que o nivel de desenvolvimento efetivo de uma crianca define as
funcdes nela ja desenvolvidas, enquanto o nivel de desenvolvimento potencial define
as funcbes que estdo ainda em processo de formacao. O nivel de desenvolvimento
efetivo € como se fossem os “frutos” e o nivel de desenvolvimento potencial como se
fossem os “brotos” do conhecimento. O primeiro caracteriza o desenvolvimento
mental retrospectivamente, aquilo que a crianga ja alcancou, enquanto o segundo
representa o conhecimento de modo prospectivo, ou seja, aquilo que a crianca esta
prestes a alcancar. Ao alcancar tal desenvolvimento ele passara também a ser nivel

de desenvolvimento efetivo (VIGOTSKI, 1998a).
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Basear-se no que a crianca jA sabe, visando ao ensino, é como direcionar o
aprendizado desta crianca ao desenvolvimento de ontem, € como se o aprendizado
estivesse voltado na direcdo dos estagios de desenvolvimento ja completados e ndo
ao que é possivel ser desenvolvido. Assim estaremos reforcando o que a crianca ja
sabe, e néo proporcionando um maior desenvolvimento a ela. Isso acaba por tornar
tal aprendizado ineficaz, se pensado do ponto de vista do desenvolvimento global da
crianca (VIGOTSKI, 1998a). Por isso afirmamos que o conhecimento que deve ser
trabalhado na escola é justamente aquele ainda ndo alcancado pelo aluno; devendo
partir de algo conhecido da crianca, do seu cotidiano, mas sempre prosseguir, ir

além do que este aluno ja adquiriu.

A escola deve trabalhar com o objetivo de desenvolver no aluno o que lhe falta e ndo
consolidar o que o aluno ja apresenta, o conhecimento que ele ja tem. Vigotski
afrma que, para ser efetivamente bom, o0 ensino deve se adiantar ao
desenvolvimento da crianca, e para isso 0 autor aponta o uso da mediacdo como

meio de se alcancar, com sucesso, o desenvolvimento do aluno.

Para realizar a mediacdo é necessario que entendamos um importante conceito dos
estudos de Vigotski, que é o conceito de area de desenvolvimento potencial®, pois é
exatamente nesta que o professor deve trabalhar a fim de aplicar a mediagdo com

sucesso, visando ao desenvolvimento do aluno. A area de desenvolvimento

Este conceito recebe outros nomes como zona de desenvolvimento proximal, zona de
desenvolvimento proximo ou ainda outras denominacdes, variando de acordo com a traducédo das
obras de Vigotski utilizada. Neste trabalho optou-se pela utilizacdo do termo area de desenvolvimento
potencial, por se entender que todas as definicbes se referem ao mesmo conteddo; porém, nas
citacBes mantivemos o termo utilizado na obra referida.
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potencial € entdo o que separa aquilo que a crianca ja consegue fazer sem auxilio
daquilo que a mesma criangca pode executar com a ajuda de uma pessoa que
domine o conhecimento em questdo. Nas palavras de Vigotski (1998a, p. 112) area

de desenvolvimento potencial é:

[...] a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solucdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solucdo de problemas sob
a orientacdo de um adulto ou em colaboracdo com companheiros mais
capazes (grifos do autor).

Ha formas variadas de o professor trabalhar a 4rea de desenvolvimento potencial
com seus alunos, como, por exemplo: mostrar varias formas de se tratar o problema,
utilizar diferentes modos de demonstracéo, realizar uma demonstracdo e solicitar
gue a crianca repita, ou apenas iniciar a atividade e deixar a crianca termina-la, ou
ainda somente fornecer pistas para a crianga. Em outras palavras, a crianca vai
estar sempre solucionando problemas com o auxilio do professor, através da

mediacédo deste ultimo (VIGOTSKI, 1998a).

O autor destaca outro fator importante: o que estd na area de desenvolvimento
potencial hoje podera ser nivel de desenvolvimento efetivo amanha. Dessa forma
fica claro que tudo quanto a crianca realiza hoje através da mediacao do professor
podera realizar amanha@ de forma independente. Partindo deste principio vemos
guanto o processo de mediacdo pedagogica € importante para o desenvolvimento
mental do aluno, que, com o auxilio do professor, pode alcancar um alto nivel de

desenvolvimento mental.



75

Normalmente a escola e os testes por ela utilizados sé levam em consideracao o
nivel de desenvolvimento j4 alcancado pela crianca (VIGOTSKI, 1998a), ou seja,
aquilo que a crianca efetivamente ja sabe fazer e faz de modo independente e com
competéncia; porém este ndo € indicativo de toda a capacidade da crianca.
Devemos considerar também aquilo que a crianca é capaz de fazer, desde que
tenha a ajuda de uma outra pessoa mais capaz, que domine o conhecimento em

guestao.

De posse da definicdo de area de desenvolvimento potencial podemos facilmente
perceber que esta nos possibilita uma nova concepcdo de aprendizagem mais
préxima da concepc¢do apresentada por Vigotski no que se refere a aprendizagem e
desenvolvimento: a concepcdo de que o desenvolvimento vai a reboque do bom
aprendizado. “Assim, a nocao de zona de desenvolvimento proximal capacita-nos a
propor uma nova féormula, a de que o ‘bom aprendizado’ € somente aquele que se

adianta ao desenvolvimento” (VIGOTSKI, 1998a, p. 117).

O conceito de area de desenvolvimento potencial nos permite considerar o
desenvolvimento como um aspecto muito importante no aprendizado, uma vez que
este favorece o desenvolvimento de processos internos do individuo que sao
despertados somente através do contato com outras pessoas, ou seja, da interacdo
entre individuos. A partir do momento em que 0S novosS conceitos sejam
internalizados, eles passam a ser aquisicdes da criancga, quer dizer, a pertencer ao

nivel de desenvolvimento efetivo da crianca:
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Propomos que um aspecto essencial do aprendizado é o fato de ele criar a
zona de desenvolvimento proximal; ou seja, 0 aprendizado desperta varios
processos internos de desenvolvimento, que sdo capazes de operar somente
guando a crianca interage com pessoas em seu ambiente e quando em
cooperacdo com seus companheiros. Uma vez internalizados, esses
processos tornam-se parte das aquisicdes do desenvolvimento independente
da crianga (VIGOTSKI, 1998a, p. 117-118).

A compreensédo da expressao area de desenvolvimento potencial ganha ainda mais
importancia a medida que percebemos que ela ndo somente pode ser o indicativo do
gue a crianga pode realizar com ajuda, mas ainda aponta 0S processos que estao

em desenvolvimento e aqueles que ainda poderdo se desenvolver:

[...] com o auxilio deste método, podemos medir ndo s6 o processo de
desenvolvimento até o presente momento e 0s processos de maturacdo que
ja se produziram, mas também os processos que estdo ainda ocorrendo, que
s6 agora estdo amadurecendo e desenvolvendo-se (VIGOTSKI, 2001, p.
112).

Vigotski (1998a) destaca como aspecto essencial do aprendizado o fato de este criar
a area de desenvolvimento potencial, uma vez que VAarios processos internos de
desenvolvimento sao despertados pela via da aprendizagem. Isso acontece quando
a crianca estabelece contato com outras pessoas e quando em cooperagao com

seus companheiros, o que se torna possivel por meio da interagao.

A caracteristica essencial da aprendizagem é ser responsavel por originar a area de
desenvolvimento potencial, responsavel por fazer surgir na crianca processos

internos de desenvolvimento na esfera das relagdes com o0s outros, 0s quais acabam
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por se tornar aquisi¢des internas da crianca. Desta forma, vemos que, para Vigotski,
aprendizagem nao é desenvolvimento; contudo, quando ocorre uma organizacao
correta da aprendizagem da crianca, esta € conduzida ao desenvolvimento mental.
Logo, sem aprendizagem ndo ha desenvolvimento. Sendo a aprendizagem em si
fonte de desenvolvimento, a aprendizagem escolar é responsavel por estimular e
orientar os processos internos de desenvolvimento nos alunos: “[...] o processo de
desenvolvimento nao coincide com o da aprendizagem, o0 processo de

desenvolvimento segue o da aprendizagem, que cria a area de desenvolvimento

potencial” (VIGOTSKI, 2001b, p. 116).

3.3 — Aprendizagem e desenvolvimento

Um dado importante a ser destacado é que, segundo Vigotski, a aprendizagem de
modo geral antecede a aprendizagem escolar, por isso hd a necessidade de se
tomar como ponto de partida na escola os conhecimentos que a crianca ja possuli.
Partindo da pré-histéria da aprendizagem da crianca é possivel ao professor
desenvolver o processo de mediacdo e possibilitar que seu aluno caminhe em
direcdo ao desenvolvimento e a um maior aprendizado. E entdo por este motivo que
ndo se pode ignorar os conhecimentos que o aluno traz de sua histéria de vida,

porquanto estes possibilitam a concretizacéo de sua aprendizagem. Diz Vigotski:

[...] a crianca comeca a estudar aritmética, mas ja muito antes de ir a escola
adquiriu determinada experiéncia referente a quantidade, encontrou ja varias
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operacgOes de divisdo e adicdo, complexas e simples; portanto, a crianca teve
uma pré-histéria de aritmética, e o psicélogo que ignora este fato esta cego.
[...] a aprendizagem escolar nunca comeca no vacuo, mas €é precedida
sempre de uma etapa perfeitamente definida de desenvolvimento, alcancado
pela crianca antes de entrar para a escola (VIGOTSKI, 2001b, p. 109-110).

Neste contexto, a crianca vai entdo aprender e se desenvolver com a mediagcao de
um adulto, de uma pessoa mais capaz e experiente. A partir da mediacdo e da
analise de desenvolvimento potencial pode-se analisar 0 que a crianca ja construiu,
0 que estd se produzindo e ainda 0s processos que estdo em construcdo, em

amadurecimento.

Segundo Vigotski (1998a), o desenvolvimento das fungbes psicoldgicas superiores
se da através da atividade de apropriacdo e utilizacdo de instrumentos e signos,
dentro de um contexto de interacdo no qual ha um sujeito que fara o papel de
mediador desta atividade. Sendo assim, fica evidente que a mediacdo permite o
desenvolvimento do sistema psiquico, o qual se torna cada vez mais complexo, o

gue favorece a aprendizagem e o desenvolvimento.

Dessa forma, o sujeito vai construindo o seu conhecimento ao estabelecer contato
com o objeto, através da acao mediada. O sujeito se relaciona com outros que, ja
tendo adquirido um determinado conhecimento, passam a realizar o papel de
mediadores entre o conhecimento e o aprendiz. Assim, a aprendizagem vem da
relacdo com o outro, por isso dizemos que o outro € fundamental no processo de

aprendizagem.
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O que foi dito acima vem ressaltar a teoria de Vigotski, que apresenta uma viséo
essencialmente social para o processo de aprendizagem, lembrando que o enfoque
esta nas relacdes sociais. Na medida em que o sujeito aprende, se desenvolve e
tem condi¢des de continuar aprendendo, uma vez que cada aprendizagem da base
para um novo desenvolvimento. Nessa concepcao, a mediacdao tem um importante
papel, pois € através dela que se pode passar de um nivel de menor conhecimento

para um outro de maior conhecimento.

Vigotski nos mostra, também, como o conhecimento se transforma em conceito
através de uma elaboracdo complexa, resultado da interacdo entre os individuos
bem como da mediacdo. Neste processo, o conhecimento se da através da relacao
entre parceiros, no confronto de idéias. Dai a necessidade de o professor ter claro o
seu papel de mediador na aquisicdo de conhecimentos por seus alunos, dando

énfase a mediacao ocorrida dentro da instituicdo educacional.

A partir dessa concepcdo, percebemos que a mediacdo é fundamental para o
desenvolvimento de capacidades do aluno, bem como para a aquisicdo de
conhecimentos, ou seja, para a aprendizagem e para o desenvolvimento. No
contexto da educacéo escolar, o professor passa a ter a funcéo de mediador entre o
conhecimento historicamente acumulado e o aluno. Ser mediador, no entanto,

implica em, também, ter dominio do conhecimento em questao.

A interacdo, que tem a mediagdo como instrumento fundamental, ganha, desta

forma, destaque em tal processo, porquanto é a partir desta que o sujeito pode
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apropriar-se, com mais competéncia e rapidez, dos objetos culturais. E a mediag&o
gque da sentido e significado ao objeto de conhecimento, pois permite a
internalizacéo consciente das experiéncias vividas historicamente pelo grupo social.
O modo como a mediacéo é realizada pode interferir e dar mais qualidade a relacéo

professor-aluno e, consequentemente, ao processo de ensino e aprendizagem.

3.4 — Internalizacao

Podemos dizer que o contetdo que esta no nivel de desenvolvimento potencial hoje
podera estar no nivel de desenvolvimento efetivo amanha. Isso se torna possivel por
meio do processo de internalizacdo. Neste sentido, a area de desenvolvimento
potencial, enquanto distancia entre estes dois niveis de desenvolvimento, pode nos
ajudar a prever o desenvolvimento futuro imediato de determinada crianga, 0 que
pode favorecer o acesso nao somente ao que ja foi atingido através do
desenvolvimento, mas também aquilo que estd em via de maturagdo (VIGOTSKI,

1998a).

O que a crianca faz com ajuda hoje, podera realizar de modo independente amanha,
devido a internalizacdo dos conteudos e conhecimentos em questdo. Por isso, €
importante salientar que os conhecimentos e o desenvolvimento percebidos na area
de desenvolvimento potencial de uma crianca hoje poderao ser, se bem trabalhados,

nivel de desenvolvimento efetivo em um futuro préximo:
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O que a crianca pode fazer hoje com o auxilio dos adultos podera fazé-lo
amanha por si s6. A area de desenvolvimento potencial permite-nos, pois,
determinar os futuros passos da crianca e a distancia do seu desenvolvimento
e examinar ndo s6 o que o desenvolvimento ja produziu, mas também o que
produzird no processo de maturacdo (VIGOTSKI, 2001b, p. 113).

Dessa forma, podemos perceber que o processo de internalizagdo consiste de uma
série de transformagdes. Tais transformacdes se referem a transposicdo de um
determinado conhecimento que esta no nivel interpessoal para o nivel intrapessoal
do desenvolvimento. E importante lembrar que as funcdes do desenvolvimento da

crianca aparecem primeiro no social e somente depois no nivel individual,

caracterizando-se como uma fungéo intrapsicologica:

Uma operagdo que inicialmente representa uma atividade externa é
reconstruida e comeca a ocorrer internamente [...] um processo interpessoal é
transformado num processo intrapessoal. [...] A transformacdo de um
processo interpessoal num processo intrapessoal é o resultado de uma longa
série de eventos ocorridos ao longo do desenvolvimento (VIGOTSKI, 1998a,
p. 75) (grifos do autor).

Sendo assim, o0 processo de internalizagdo acaba por reconstituir a atividade
psicolégica que toma por base as operacfes realizadas com signos. E importante
lembrar que, mesmo depois de internalizado um determinado processo, este
continua até que seja internalizado definitivamente, uma vez que o processo de
apropriacao do conhecimento, segundo Vigotski (1998a), constitui-se de sucessivas

construcdes e reconstrucoes.

Para que a internalizacao dos conceitos e conhecimentos seja possivel fazemos uso

da mediacdo bem como de instrumentos que realizem e/ou possibilitem uma acao
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educativa. A esses instrumentos damos o nome de instrumentos mediadores,
porque medeiam a acdo humana, possibilitando a relacdo do sujeito com
determinada acdo. A linguagem € um instrumento mediador bastante utilizado e
eficaz, que sempre esta presente nas acdes realizadas principalmente por criancas
em idade escolar, lembrando-se que esta favorece a internalizacdo dos conteudos e

conceitos em questao:

[...] quando as criangas se confrontam com um problema um pouco mais
complicado para elas, apresentam uma variedade complexa de respostas que
incluem: tentativas diretas de atingir o objetivo, uso de instrumentos, fala
dirigida a pessoa que conduz o experimento ou fala que simplesmente
acompanha a acdo e apelos verbais diretos ao objeto de sua atencao
(VIGOTSKI, 1998a, p. 40).

O processo de mediagdo, porém, também se utiliza de outros instrumentos
diferentes da fala para ser realizado. Os instrumentos mediadores n&o existem

somente como objetos concretos, mas também enquanto atividade psicoldgica.

Como parte do processo de constru¢cdo do conceito de mediacdo nos deteremos
agora em alguns dos principais instrumentos mediadores utilizados no processo

pedagdgico.

3.5 — Signos e instrumentos

Vigotski (1998a) destaca a importéancia do uso de signos e de instrumentos para a

efetivacdo do processo de mediagédo no desenvolvimento do aluno. O autor compara
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0 uso dos signos com a invencéo de instrumentos de trabalho, pois os signos véo
desempenhar papéis semelhantes aos instrumentos de trabalho, vao ser meios

auxiliares para resolver um dado problema, neste caso, psicoldgico.

A invencao e o uso de signos como meios auxiliares para solucionar um dado
problema psicolégico (lembrar, comparar coisas, relatar, escolher etc.) é

b

analoga a invencdo e uso de instrumentos, s6 que agora ho campo
psicolégico. O signo age como um instrumento da atividade psicoldgica de
maneira analoga ao papel de um instrumento no trabalho (VIGOTSKI, 1998a,
p. 70).

O autor ao qual nos referimos faz tal analogia baseando-se no fato de que tanto os
signos quanto os instrumentos de trabalho cumprem uma fungéo mediadora entre a
pessoa que realiza determinada tarefa e a tarefa a ser executada. No caso dos
signos, h4 a mediacdo entre a pessoa e a fala, ja no tocante aos instrumentos a
mediagdo ocorre entre a pessoa e o trabalho a ser realizado. Portanto, para Vigotski
(1998a), tanto signos como instrumentos podem ser incluidos na mesma categoria,

guando se parte da perspectiva psicoldgica.

Vigotski destaca, em Obras Escogidas, ainda que de forma breve, que a mediagao
deve ser realizada através do uso de signos, pois estes sdo estimulos que permitem
a atuacao de acordo com a natureza psicologica. Porém destaca, também, que a

mediacdo ndo pode ser realizada unicamente através dos signos:

El empleo de los signos, a nuestro entender, debe incluirse también en la
actividad mediadora, ya que el hombre influye sobre la conducta através de
los signos, o dicho de otro modo, estimulos, permitiendo que actlen de
acuerdo con su naturaleza psicolégica. Tanto en un caso, como en el otro, la
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funcion mediadora pasa a primer plano. No deseamos precisar por el
momento con mayor detalle la relacion entre esos conceptos subordinados
reciprocamente o su relacion con el concepto genérico comun. Quisiéramos
tan sélo sefialar que no pueden ser considerados en ningdn caso como
iguales por su significacion e importancia, por la funcion que realizan, que no
agotan, ademas, todas las dimensiones del concepto de actividad mediadora.
Juntamente con ellas podriamos enumerar otras muchas actividades
mediadoras ya que el empleo de las herramientas y los signos no agotan la
actividad de la razon (VIGOTSKI, 1995, p. 94).

Vale salientar que instrumento e signo ndo apresentam as mesmas caracteristicas,
ndo ha muitas semelhancas entre eles.O instrumento deve ser visto como um meio
de trabalho; enquanto o signo, que representa a linguagem, € um meio de interacdo

social; contudo ambos exercem o papel de elemento mediador na agao humana.

3.6 — Formas de mediacéo

Para favorecer a apropriacdo do conhecimento pelo aluno, o professor pode recorrer
a varias formas de mediacdo. O adulto, no papel do professor, pode recorrer a
imitacdo, ao brinquedo, a brincadeira e ainda a outras formas, como meio de

possibilitar que seu aluno alcance o conhecimento desejado por meio da mediacao.

Convém aqui salientar que a mediacdo, em Vigotski, na perspectiva histoérico-
cultural, se diferencia de todas as demais perspectivas, por significar contetdo. Ela
ndo € apenas uma forma de interacdo entre as pessoas, uma vez que ela
desencadeia o desenvolvimento das pessoas em funcdo da aprendizagem. Para
alcancar e efetivar essa interacdo é que os professores vao utilizar os objetos

mediadores e as formas de mediacdo que passamos a descrever.
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Neste sentido a imitacdo pode ser utilizada pelo professor como um destes meios de
aproximar aluno e conhecimento. Para que a crianca seja capaz de imitar uma acao
€ necessario primeiro que tal acao esteja em sua area de desenvolvimento potencial.
Ao se compreender o conceito de area de desenvolvimento potencial é importante
gue se reavalie o processo de imitacdo no aprendizado, lembrando-se que a
capacidade de imitacdo pode ser também um indicativo do nivel de desenvolvimento
mental da crianca. Psic6logos alegam s6 ser possivel a crianca imitar aquilo que ja

esta no seu nivel de desenvolvimento (VIGOTSKI, 1998a).

No homem, ao contrario do animal, a capacidade de imitar esta diretamente
relacionada a capacidade de compreensdo da atividade imitada (VIGOTSKII,
2001b), lembrando-se que as criancas podem imitar acBes que estdo além dos
limites de suas proprias capacidades. A crianca é capaz de alcancar niveis maiores
de desenvolvimento se guiada por um adulto, do que alcancaria de modo
independente (VIGOSTSKI, 1998a). E importante lembrar que esta distancia entre o
que a crianga pode fazer sozinha e o que é capaz de fazer através da imitacédo de
um adulto € o que caracteriza a area de desenvolvimento potencial ja mencionada

anteriormente:

As criangas podem imitar uma variedade de acdes que vdo muito além dos
limites de suas préprias capacidades. Numa atividade coletiva ou sob a
orientacdo de adultos, usando a imitacdo, as criancas sdo capazes de fazer
muito mais coisas. Esse fato, que parece ter pouco significado em si mesmo,
€ de fundamental importancia na medida em que demanda uma alteracéo
radical de toda a doutrina que trata da relagcdo entre aprendizado e
desenvolvimento em criancas. Uma conseqiéncia direta € a mudanca nas
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conclusbes que podem ser tiradas dos testes diagnosticos do
desenvolvimento (VIGOTSKI, 1998a, p. 115- 116).

Desta forma, a imitacdo comeca a ganhar importancia no processo de ensino e
aprendizagem da crianca, porém ndo nos referimos aqui a uma imitacao qualquer. A
imitacdo a que aludimos esta associada a experiéncia social da humanidade: “o
ponto de vista tradicional da como certo que a Unica indicacao possivel do grau de
desenvolvimento psicointelectual da crianca € a sua atividade independente, e ndo a
imitacdo, entendida de qualquer maneira” (VIGOTSKII, 2001b). E através da
experiéncia social que a crianca desenvolve a imitacdo e passa, por exemplo, a
imitar o adulto na manipulagéo de instrumentos e objetos; e é neste momento que a
crianca passa a dominar o verdadeiro principio envolvido em uma atividade

particular (VIGOTSKI, 1998a).

Como ja afirmamos, varios sao os fatores que auxiliam no processo de mediacao
entre a crianga e o conhecimento e/ou desenvolvimento pretendidos. Entre tais
fatores podemos citar também a fala egocéntrica. A fala egocéntrica é caracterizada
por ser uma fala da crianga com ela mesma, sendo assim dizemos que esta fala

passa a mediar o comportamento infantil:

Inicialmente, a verbalizacdo consistia na descricdo e analise da situacao,
adquirindo, aos poucos, o carater de “planejamento”, expressando possiveis
caminhos para a solugcdo do problema. Finalmente, ela passa a ser incluida
como parte da prépria solucdo [...] observamos que a fala ndo s6 acompanha
a atividade pratica, como também, tem um papel especifico na sua realizacéo
(VIGOTSKI, 1998a, p. 34).
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Logo, vemos que ¢é a fala que dirige o comportamento humano, direcionando a a¢ao;
ou seja, a fala estéa dirigida para a solucdo do problema em questdo. As vezes, sem
0 uso da fala ndo é possivel realizar a acao pretendida, dado que a fala amplia as

possibilidades de agéo.

A fala medeia a acdo humana porque tem o carater de planejamento: “[...] Através
da fala, ela [a crianca] planeja como solucionar o problema e entdo executa a
solucéo através de uma atividade visivel” (VIGOTSKI, 1998a, p. 35). A fala medeia
ndo somente as acdes da crianca, mas a propria crianca, que deixa de ser apenas
sujeito de seu comportamento e passa a ser, também, objeto. Convém ressaltar que
guanto mais dificil for a atividade proposta, maior € a quantidade de fala egocéntrica

utilizada pela crianca para chegar ao fim de tal atividade.

Aos poucos, a fala deixa de ser egocéntrica e passa a adquirir uma funcéo
interpessoal (com outras pessoas que podem ajudar a solucionar o problema),
passando depois a adquirir um carater intrapessoal; ou seja, a fala social é
internalizada. Processo parecido ocorre com a socializacdo do intelecto pratico da
crianca (VIGOTSKI, 1998a), o que torna visivel a existéncia de uma relacdo
dinamica entre fala e acdo. Essa relacao entre fala e acdo pode mudar no decorrer
da atividade: primeiramente a fala acompanha a acdo da crianca e, posteriormente,
passa a precedé-la; a fala passa entdo a funcionar como auxiliar de um plano ja
elaborado, mas néao realizado em nivel comportamental; adquire assim uma funcao

planejadora da agcdo humana:
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Inicialmente a fala segue a acdo, sendo provocada e dominada pela atividade.
Posteriormente, entretanto, quando a fala se desloca para o inicio da
atividade, surge uma nova relacéo entre palavra e acédo. Nesse instante a fala
dirige, determina e domina o curso da ac¢ao; surge a funcdo planejadora da
fala, além da funcéo ja existente da linguagem, de refletir o mundo exterior
(VIGOTSKI, 1998a, 37-38) (grifos do autor).

A fala, como importante instrumento mediador da acédo pedagdgica, possibilita que a
crianga providencie instrumentos auxiliares na solucéo de tarefas dificeis, bem como
torna a crianca capaz de superar a acao impulsiva. Através do uso da fala, a crianca
pode planejar uma solugcdo para um problema antes de sua execucdo e,

principalmente, controlar o seu proprio comportamento.

Também o0 uso do brinquedo pode favorecer a mediagcdo, lembrando-se que o
brinquedo aparece acompanhado da situacdo imaginaria que pode ser alcancada
por meio da brincadeira e dos jogos. Para a crianga uma situacao imaginaria €
mediada por um brinquedo, pois € através do brinquedo que a crianca é capaz de
assumir a funcéo social generalizada de um adulto. O brinquedo possibilita a crianca
criar e vivenciar situacdes imaginarias, pois pode levar a crianca a viver situacdes
diferentes de sua vida real e a imitar as a¢gfes dos adultos com quem convive. Ao
assumir um papel na brincadeira a crianga faz exatamente o que o papel exige: o

brinquedo assume um papel fisico e social para a crianca (LEONTIEV, 2001).

Na crianca pré-escolar o brinquedo surge como uma necessidade de ela agir sobre o

mundo e fazer parte do mundo dos adultos:
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Ele surge a partir de sua necessidade de agir em relacdo ndo apenas ao
mundo dos objetos diretamente acessiveis a ela, mas também em relacdo ao
mundo mais amplo dos adultos. Uma necessidade de agir como um adulto
surge na criancga, isto é, de agir da maneira que ela vé os outros agirem, da
maneira que lhe disseram, e assim por diante. Ela deseja montar um cavalo,
mas ndo sabe como fazé-lo e ndo é ainda capaz de aprender a fazé-lo; isto
esta além de sua capacidade. Ocorre, por isso, um tipo de substituicdo; um
objeto pertencente ao mundo dos objetos diretamente acessiveis a ela toma o
lugar do cavalo em suas brincadeiras (LEONTIEV, 2001, p. 125).

A partir desta substituicdo surge o cavalo-de-pau, e como o cavalo-de-pau esta entre
a crianca e a realidade, dizemos que ele, enquanto brinquedo, é uma mediacao

entre a crianga e a realidade negada ou ainda nao alcangada pela crianga.

E preciso acentuar que a agdo, no brinquedo, ndo provém da situagio
imaginaria mas, pelo contrario, é esta que nasce da discrepancia entre a
operacao e a acao; assim, ndo é a imaginacdo que determina a acao, mas
sdo as condi¢Bes da acdo que tornam necessaria a imaginacao e dao origem
a ela (LEONTIEV, 2001, p. 127).

Assim como as situacfes imaginarias, o brinquedo também constitui um objeto de
mediacdo: “S6 no brinquedo as operacdes exigidas podem ser substituidas por
outras condicbes do objeto, com preservacdo do proprio conteudo da acao”
(LEONTIEV, 2001). Ou seja, o brinquedo possibilita a crianga viver uma situacao
diferente de sua acéo cotidiana, lembrando-se ainda que um mesmo brinquedo pode
assumir diferentes funcdes em diferentes situacdes. Nas brincadeiras, através da
mediacado pelos brinquedos, a crianga passa a entender as relagcbes humanas
estabelecidas entre 0 homem e o objeto, bem como as relagbes estabelecidas entre

0S proprios homens.
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Ja no que se refere a brincadeira infantil, podemos dizer que esta é uma mediacéo
entre a crianca e a realidade objetiva: “[...] a brincadeira da crianca ndo € instintiva,
mas precisamente humana, atividade objetiva, que, por constituir a base da
percepgdo que a crianca tem do mundo dos objetos humanos, determina o contetdo
de suas brincadeiras” (LEONTIEV, 2001, p. 120). E através da brincadeira que a
crianca vivencia situacdes que lhe sdo negadas na vida cotidiana. As brincadeiras
possibilitam aos adultos trabalharem com as criangas determinadas regras
necessarias a elas na vida real; por isso dizemos que a brincadeira constitui uma
mediacdo entre a crianca e a vida real, mediacdo esta necessaria para 0

desenvolvimento pleno de tal crianga.

Luria também reafirma ser a brincadeira um instrumento de mediacdo entre a
crianca e a conduta humana esperada. Ele defende e idéia de que através das
brincadeiras as criangcas desenvolvem regras sociais condicionadas, que acabam
por se tornar regras de comportamento. Nas palavras do préprio autor: “a crianca
substitui suas brincadeiras iniciais de manipulagao por outras que envolvem temas e
papéis inéditos. Aparecem entdo regras socialmente condicionadas para essas

brincadeiras que se tornam regras de comportamento” (LURIA, 1990, p. 25).

O jogo também pode fazer parte da atividade escolar, na tentativa de aproximar o
aluno do conteudo trabalhado; ou seja, 0 jogo pode ser usado nas salas de aula com
0 objetivo de favorecer o processo de mediacdo entre aluno e conhecimento a ser
alcancado. Muitas vezes € somente através do jogo que a crian¢ca pode dominar

uma area mais ampla da realidade por ndo ser esta diretamente acessivel a ela.
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Dizemos entdo que s6 0 jogo pode proporcionar este alcance a crianga, por iSso
defendemos a idéia de o jogo se constituir em uma mediacdo entre a crianca e a

realidade.

Além dos conteludos escolares e da aproximacdo com a realidade, também as
relagbes sociais podem ser trabalhadas no jogo, por aparecerem neste de forma

explicita, através da situacdo imaginaria:

A situacdo imaginaria desenvolvida € sempre, também, uma situacdo de
relacbes humanas nela desenvolvidas. Um traco marcante dos jogos, com
uma situacédo imaginéria desenvolvida e relagdes sociais, € precisamente o de
gue surge neles um processo de subordinacao da crianga as regras da acao,
processo este que surge das relagdes estabelecidas entre os participantes do
jogo (LEONTIEV, 2001, p. 136).

A importancia do jogo estd em seu processo e ndo no resultado alcangado através
de sua acdo, por isso falamos que o importante no jogo ndo € vencer e sim competir.
Quando o resultado se torna mais importante que o processo, principalmente entre

adultos, o jogo deixa de ser uma brincadeira.

Percebemos no desenvolvimento de uma crianga varios tipos de jogos e entre eles
aparecem o0s jogos de imitacdo, caracterizados por uma acéo generalizada na qual a

crianga ndo imita uma pessoa em especial, mas o que esta pessoa representa:

Uma criangca que se imagina um motorista em uma brincadeira reproduz
talvez a forma de agir do Unico motorista que ela viu, mas sua propria acédo é
uma representacgéo, ndo de um certo motorista concreto, mas de um motorista
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“em geral’, ndo suas acdes concretas, tais como foram observadas pelas
criancas, mas as acdes de guiar um carro em geral, dentro dos limites, é
claro, da compreensao e generalizacdo dessas acdes, que sejam acessiveis
a crianca (LEONTIEV, 2001, p. 130).

Os jogos de imitacdo se mesclam aos jogos de papéis, pois ao realizar imitacbes a
crianca faz uso de certos papéis. Convém lembrar que o jogo de papéis inclui certas
regras € 0 jogo com regras inclui certos objetivos. O objetivo do jogo esta no
processo ludico, e este passa a ser o intermediario entre o processo e a criancga,
realizando entdo a mediacdo entre estes. Para respeitar certas regras € preciso

dominar o préprio comportamento, controlando-o.

No que se refere aos jogos didaticos, podemos dizer que estes envolvem, no
objetivo do brinquedo, operacbes preparatérias: “Sao jogos que treinam o0
desenvolvimento das operacdes cognitivas necessdrias na atividade escolar
subsequente da crianca, mas ndo permitem a passagem direta para este tipo de
atividade” (LEONTIEV, 2001, p. 140). A aprendizagem assim vai acontecer por meio
da brincadeira, mas nao surge diretamente dela; por isso dizemos que esses jogos
sdo elementos mediadores na aprendizagem infantil. Nesses jogos a motivacdo €

voltada para os seus resultados, porém seu processo € de suma importancia.

Tais elementos sao importantes meios de mediacéo entre aluno e conhecimento que
podem ser utilizados pelo professor inclusive na construcéo de conceitos cientificos,

conforme Vigotski:
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O curso do desenvolvimento do conceito cientifico nas ciéncias sociais
transcorre sob as condicdes de processo educacional, que constitui uma
forma original de colaboracdo sistematica entre o pedagogo e a crianga,
colaboragdo essa em cujo processo ocorre 0 amadurecimento das funcdes
psicolégicas superiores da crianga com o auxilio e a participacdo do adulto
(2000, p. 244).

A partir destas discussfes podemos concluir que 0s jogos s&do elementos
mediadores, podendo eles ser usados na sala de aula, no processo pedagdgico,

como um meio de favorecer a constru¢cado do conhecimento.

Tal construcdo do conhecimento, no que se refere ao processo pedagogico, tem por
objetivo os contetdos escolares, os quais podem ser trabalhados por meio da
mediacdo do professor. Por exemplo, na obra Psicologia e pedagogia (1977),
Natadze relata uma experiéncia na qual o experimentador trabalha quatro conceitos:
mamifero, peixe, ave e inseto. O autor divide a experiéncia em quatro momentos e
classifica o terceiro como sendo o mais critico. E exatamente no terceiro momento
gue o experimentador interfere na experiéncia, auxiliando a crianga com perguntas-
guia e explica¢des, ou seja, realizando a mediacdo pedagdgica. Nesse momento, o
professor faz uso da mediacdo pedagdgica para auxiliar seu aluno e favorecer o

desenvolvimento deste e a aquisicdo dos conceitos em questao:

Durante a terceira fase, ou seja, a fase critica da experiéncia, apresentavam-
se aos individuos desenhos que representavam animais que pelo seu aspecto
externo (fenotipo) pertenciam a um conceito, mas que na esséncia (de acordo
com as caracteristicas essenciais) pertenciam a outro; por exemplo, um
animal pertencia pelo seu aspecto externo aos peixes e pelas suas
caracteristicas essenciais aos mamiferos. Deram-se aos individuos desenhos
que representavam um delfim, uma baleia, um unicérnio marinho (narval) e
outros animais cujo aspecto externo € tipico dos peixes, mas que do ponto de
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vista das caracteristicas essenciais aprendidas por eles na fase anterior da
experiéncia sdo mamiferos, e ndo peixes (NATADZE, 1977, p. 29).

As intervencdes do experimentador, seja por meio de perguntas-guia seja por meio
de desenhos, consistem em mediacdes e tém o objetivo de corrigir possiveis erros

nas respostas das criangas, como podemos comprovar com os estudos de Vigotski:

A essa colaboracao original entre a crianga e o adulto — momento central do
processo educativo paralelamente ao fato de que os conhecimentos sao
transmitidos a crianca em um sistema — deve-se 0 amadurecimento precoce
dos conceitos cientificos e o fato de que o nivel de desenvolvimento desses
conceitos entra na zona das possibilidades imediatas em relacdo aos
conceitos espontaneos, abrindo-lhes caminho, sendo uma perspectiva de
propedéutica do seu desenvolvimento (2000, p. 244).

Fleshner (1977) também relata uma experiéncia na qual a mediacdo é parte do
processo. Nessa experiéncia 0 autor investiga a assimilagdo de alguns conceitos de
fisica, sendo que essa experiéncia consiste de duas fases. Na primeira fase da
pesquisa o autor considerou a formacéao e a aplicacdo de conceitos de densidade, e
na segunda pesquisou as relacdes entre nogdes adquiridas recentemente e nogdes

adquiridas anteriormente.

Depois de realizada a pesquisa em questao insistiu-se no uso de auxilios visuais,
experiéncias em laboratorios, visitas organizadas etc.; ou seja, tentou-se tornar o
estudo mediado e aproximar a teoria da pratica. A partir dos resultados o autor fala
da necessidade de se desenvolverem novos e mais adequados métodos de ensino a

fim de alcancgar niveis mais elevados nas formulag6es dos conceitos.
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Foi possivel comprovar que a formacéo de conceitos (como no exemplo de fisica) é
prejudicada pelo método usual de apresentacdo e formulacdo de algumas regras;
por outro lado certas alteracdes no método de exposicdo podem eliminar
dificuldades e aumentar resultados positivos. Também ha as experiéncias anteriores,
gue podem facilitar ou prejudicar a assimilacdo de novas experiéncias e conceitos:
“A importancia da experiéncia anterior — especialmente da quotidiana — na formacao
de conceitos cientificos € muito importante, sobretudo no que se refere a
aprendizagem de disciplinas como a fisica, que se ocupam de muitos conceitos de

uso quotidiano” (FLESHNER, 1977).

Como podemos perceber, para se trabalhar e estudar o desenvolvimento de tais
conceitos bem como favorecé-los, os experimentadores fizeram uso do processo de

mediacao na experiéncia relatada, baseados em Vigotski:

Lancamos mado de uma metodologia experimental de contar historias
seguindo uma série de quadros, concluir oracdes interrompidas pelas
palavras “porque”, “embora”, desenvolver palestras clinicas com a finalidade
de revelar os niveis de assimilacdo das relacdes de causa e efeito e de
sequUiéncia com base em matéria espontanea e cientifica (2000, p. 242).

As experiéncias acima comentadas séo parte do livro Psicologia e pedagogia (1977),
e foram realizadas fora de nosso pais; porém, no Brasil também ha pesquisas de
campo que se ocupam da questdo da mediacdo. Pesquisadores como Fontana,
Cavalcanti e Moysés também buscam nas experiéncias de sala de aula as

implicacbes do uso da mediacdo. No capitulo seguinte nos deteremos nos
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resultados alcancados nas salas de aula a partir dos trabalhos destes pesquisadores

realizados com o auxilio da mediacéo pedagdgica.



CAPITULO IV

A MEDIACAO PEDAGOGICA E SUAS IMPLICACOES EM SALA DE AULA

O processo de mediacdo traz fortes influéncias para 0 meio escolar e,
principalmente, para a sala de aula. Neste capitulo nos detemos, entdo, a analisar
guais os efeitos da mediacdo e como ela pode contribuir para o desenvolvimento
dos alunos e para a construcdo dos conceitos cientificos. Para tanto apresentamos
os dados colhidos das pesquisas realizadas por Fontana (1996), Cavalcanti (1998) e

Moysés (1997).

Estas trés obras foram escolhidas por serem referéncias importantes no estudo da
mediacdo. Fontana (1996), no livro “Mediacdo em sala de aula”, trabalha a
elaboragéo conceitual da crianga no contexto escolar em uma sala de aula de 32
série do ensino fundamental; Cavalcanti (1998) trata de assuntos referentes ao
estudo da geografia nas 52 e 62 séries do ensino fundamental na obra “Geografia,
escola e construcdo de conhecimentos”; e Moysés (1997) estuda as “Aplicacdes de
Vygotsky a educacdo matematica”, em uma 53série do ensino fundamental de uma

escola estadual.

As trés autoras apresentadas relatam suas pesquisas explicitando por que e como a
mediacao pode favorecer o processo de ensino-aprendizagem. Por isso  julgamos

ser relevante a referéncia que fazemos as trés obras, uma vez que o presente
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trabalho se limita ao estudo tedrico da mediacdo; contudo julgamos imprescindivel
explicitar que o assunto em questao também conta com pesquisas praticas de sala
de aula. Com a apresentacdo dos dados colhidos buscamos o enriquecimento do
presente trabalho, ao confrontar as atividades praticas com a teoria aqui pesquisada

e relatada.

Para uma melhor apresentacao dividimos este capitulo em trés momentos.

4.1 - Trabalhando a mediacdo na elaboragéo do conceito de cultura

Na primeira parte apresentamos a obra “Mediacdo pedagdgica na sala de aula”
(1996), de Roseli A. C. Fontana. Nesta obra a autora relata uma experiéncia sobre a
atividade de elaboracdo conceitual da crianga no contexto escolar. Em tal
experiéncia a autora estuda a formacao do conceito de “cultura” com criangas da 32

série do ensino fundamental, no cotidiano de sala de aula.

Fontana centra seu foco de interesse sobre a forma como as criangas se apropriam
dos conceitos sistematizados na dindmica escolar. Para a concretizagdo de tal
estudo, a autora, com o auxilio da professora da turma, faz uma visita a um museu e
a seguir inicia uma discussdo como meio de trabalhar o conceito “cultura”, a qual
recebe significativas contribuicbes por meio do processo de mediacao pedagdgica

gue se verificou em todo o trabalho realizado com a turma.
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Fontana inicia sua obra usando uma frase de Vigotski, buscando assim justificar a
necessidade do uso da mediacao na escola: “O caminho do objeto até a crianca e
desta até o objeto passa através de outra pessoa” (apud FONTANA, 1996). A autora
cita tal frase referindo-se ao elemento mediador, que deve estar presente no
processo de ensino-aprendizagem, a fim de que o aluno possa alcancar o
conhecimento esperado pelo professor, salientando ainda que “a mediacédo do outro
desperta na mente da criangca um sistema de processos complexos de compreenséao
ativa e responsiva, sujeitos as experiéncias e habilidades que ela jA& domina”

(FONTANA, 1996, p. 19).

Antes, porém, de analisarmos a mediagdo no contexto escolar, convém diferenciar a
mediacao ocorrida no cotidiano da mediacao utilizada na escola; nas palavras de

Fontana:

Nas interacdes cotidianas, a mediacdo do adulto acontece espontaneamente
no processo de utilizacdo da linguagem, no contexto das situagdes imediatas.
[...] J& nas interacBes escolarizadas, que tém uma orientacdo deliberada e
explicita no sentido da aquisicdo de conhecimentos sistematizados pela
crianca, as condicdes de producdo do processo de elaboragcédo conceitual
modificam-se sob varios aspectos (1996, p. 20-21).

Fontana inicia o processo de verificacdo da formac&o do conceito de “cultura” com
uma visita a um museu. Posteriormente, as criancas e a professora voltam para a
sala de aula, onde comeca o trabalho com o tema proposto. Para esse trabalho, a
professora destacou um elemento identificavel em situacfes reais para a elaboracdo

do conceito de cultura, dizendo que na cultura “tudo é feito pelo homem”.
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Para tanto ela retomou o que haviam visto no museu referente a cultura. Neste
momento, a professora questionou se tais objetos haviam sido feitos por alguém, ao
gue as criancas responderam haverem sido produzidos por antepassados, indios,
outras pessoas. A professora questionava as criancas a todo o momento,

“induzindo-as” a irem mais além em suas analises, na construcéo do termo cultura:

Inicialmente ela procurou retomar tudo aquilo que havia sido visto no museu,
indagando as criancas se aqueles objetos haviam sido feitos, produzidos por
alguém. Ao que elas responderam:

Ira.: - “Ah, s&o gente que fez".

Mar.: - “Os antepassados” (esse conceito que ja havia aparecido na questao
TEMPO, fora também utilizado pela coordenadora do museu em sua fala).

Zil.: - “Os indios”.

Car.: -“Umas criangcas que nem nos foram I fizeram uma cultura e deixaram
la pra todo mundo ver”.

Profa: “O que as criangas como VOceés fizeram?”.

Car.: - “Aqueles desenho, aqueles brinquedo” (referindo-se aos trabalhos
infantis expostos) (FONTANA, 1996, p. 74-75) (grifos do autor).

A professora concordou com as observagdes das criangas, acrescentando que
cultura é producdo humana. Através de perguntas da professora e de respostas das
criangas, aos poucos todos iam conseguindo aproximar o termo cultura da
experiéncia do grupo, porquanto, sendo aquele um trabalho coletivo, todos podiam

se apropriar da construcao dos colegas.

Assim as criangas, gradativamente, assumiam a analise das outras, como fez Clau
ao afirmar que o avidozinho de papel que cruzou a sala no momento da discusséo
era uma cultura produzida por um colega. A partir dessa constatacdo, a crianca

acentuou a incorporacao de elementos do cotidiano ao conceito de cultura, pois o
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objeto ao qual se referia foi vivenciado por todo o grupo. Nesse momento a

elaboracdo do termo cultura se aproximou ainda mais das criangas.

Num momento posterior a discusséo, a professora prop6s uma atividade na qual as
criancas deveriam fazer colagens com elementos que se referissem a cultura. Nota-
se, assim, que o trabalho de mediacéo, sendo realizado em grupos, permite a troca
de informacdes e a colaboracdo entre as criangas, onde uma ajuda a outra no que
ndo sabe ainda fazer sozinha. Outro elemento presente nesse exemplo é a
linguagem, que aparece sempre permeando a construgdo do conhecimento entre
professor - aquele que domina o contelddo, no caso o conceito de cultura - e as
criancas, que aos poucos vao incorporando tal conceito cientifico a partir de
conversas e aproximacdes com conceitos cotidianos de alcance delas. As criancas
vao aproximando o que a escola propde ao que elas trazem de casa e chegam ao

conceito cientifico esperado pela escola.

A atividade selecionada — colagem — envolvia muitos outros contetdos, porém esta
era norteada por um conceito, o conceito de cultura. A mediacao se fez presente na
elaboracéo de tal atividade. Para a realizacdo da colagem, as criancas necessitavam
relacionar as figuras a um critério que explicasse e integrasse todas as demais, ou
seja, a atividade implicava na utilizacdo do conceito para selecionar e organizar as
gravuras. Porém as criancgas recorriam a professora na tentativa de se certificarem
sobre se aquele elemento da gravura representava ou ndo cultura. A professora, por
sua vez, nao dava respostas diretas, mas sim realizava a mediacdo através da

linguagem, fazendo com que a prépria crianca respondesse a questdo que tinha
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feito. A cada nova pergunta, a professora a devolvia para a crianca, dando

indicacdes que facilitavam a elaboracdo do conceito pela prépria crianca:

A professora ao invés de responder diretamente, devolvia a pergunta para a
crianca (“me diga o que vocé acha”), pedindo em seguida que ela justificasse
sua resposta (“me explique por que vocé acha isso”). Diante das respostas
das criancas ela indicava a adequacdo ou nédo da resposta, e voltava com a
questdo — “isso foi produzido por alguém?”- acrescentando que aquela era
uma pista para selecionar figuras (FONTANA, 1996, p. 77).

Embora a professora ndo respondesse as perguntas das criancas de forma direta e
imediata, ela fornecia pistas e favorecia a realizacdo do processo mental envolvido
na atividade. Proporcionava, assim, o processo de analise e generalizacdo a partir
do momento em que estabelecia relacbes entre as figuras e o critério usado para

definir o termo cultura, o qual havia sido proposto na atividade anterior.

A mediacdo ainda prosseguiu: a atividade contava com a apresentacdo dos
trabalhos aos colegas, e como acabou sendo colagens de selecdo de objetos e
artefatos culturais, a professora interferiu nas apresentacées, retomando a analise
anterior e perguntando o que havia sido destacado nas colagens, se aquilo era
cultura, por qué, feito por quem, como fora feito, com qual finalidade etc. Além de
retomar o questionamento anterior, dava um passo a frente na tentativa de ampliar

ainda mais o conhecimento das criangas.

No processo de mediacdo, percebemos que a professora trabalha na area de

desenvolvimento potencial, na expectativa de compartilhar com as criangas aquilo
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gue elas ainda ndo sao capazes de realizar sozinhas, mas poderiam alcangar com a

ajuda e cooperacao dela:

Através de suas instrucfes, ela foi destacando, orientando a atencdo das
criancas para determinadas dimensfes do conceito de cultura, para os quais,
elas, em suas elaboracdes iniciais, revelavam néo ter atentado.

Ela também foi organizando, pela linguagem, as operacbes mentais das
criangas. Ela as conduziu a confrontarem os elementos que estavam
selecionando para a colagem com aqueles critérios destacados na definicdo
do conceito de cultura (FONTANA, 1996, p. 78).

Neste contexto, a mediacdo se deu através de instrumentos e orientacées da
professora. A linguagem aparece aqui como elemento organizador, que permite o
confronto dos elementos selecionados com os critérios usados para definir cultura.
As perguntas da professora “forcavam” as criangcas a argumentarem e justificarem
suas respostas, ou seja, a pensarem sobre o que responderam e sobre o que
construiram em suas mentes sobre o conceito trabalhado. Fontana chama a atencao
para o fato de que a mediacédo da professora nédo tem efeito homogeneizador sobre
a elaboracdo dos conceitos pelos alunos; ela “apenas” facilita e assegura a
construcdo do conhecimento, sendo cada crianca responsavel pela sua proépria

elaboragéo.

Num momento posterior a exposicdo dos trabalhos de colagem, a atividade passou
para um nivel superior: a professora prop6s as criancas escreverem sobre o que é
cultura. Além de ter o objetivo do registro por escrito do termo trabalhado, a atividade
foi realizada em grupos, novamente, 0 que exigia das criancas discutirem

previamente entre si as definicbes. Nesse momento, a mediacdo da professora
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perdeu espaco para as mediacdes das préprias criancas. Cumpre lembrar que a
apropriacdo do conhecimento ndo € realizada de forma homogénea, igualando as
criangas, pois elas apresentam niveis variados de elaboracdo. O registro solicitado

exigia um pouco mais das criancas do que a exposicao anterior e a interagéo oral.

A escrita, analisa Vygotsky, tem que ser “conscientemente dirigida”. Seus
motivos nao vao sendo, como na interlocucdo oral, explicitados e
determinados pela prépria situacdo dindmica da interlocucéo. Ela exige acéo
analitica deliberada e, para que se torne inteligivel, a teia do significado tem
gue ser estruturada intencionalmente, isto €, tem que ser detalhada e procurar
explicar plenamente a situagdo (FONTANA, 1996, p. 80).

Nos textos escritos pelas criancas, podemos perceber a fala da professora, que as
vezes aparece reproduzida integralmente, ou ainda, se revela nas marcas da
mediacdo. Os textos apresentam as falas de todo o processo, inclusive falas

referentes a visita ao museu.

Depois de toda a mediacéo realizada com os alunos, Fontana pode verificar neles
uma ampliacdo do conceito trabalhado, lembrando que vérias foram as formas
utilizadas para que isso ocorresse. Embora em niveis diferenciados, a autora pode
perceber que todos os grupos tiveram “progressos” e foram além da simples
enumeracdo de artefatos. Fontana destaca outras produgcbes enumeradas em tais
textos, como as formas de expressdo artisticas e de conduta social, processos
produtivos e a utilizacdo de recursos naturais. Outro fator de igual importancia
consiste em que, além de ser ampliado, o conceito de cultura ndo se distanciou do

conceito cotidiano das criangas. A partir da leitura de tais textos, podemos perceber
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que elas fazem aproximacdes com outros conceitos ja trabalhados, como, por

exemplo, “trabalho” e “arte”.

A partir do trabalho realizado pela professora foi possivel a autora perceber a
mudanca do conhecimento adquirido pelas criancas. Tal mudanca pode ser vista
através da ampliacédo dos tipos de estratégias utilizadas (as criancas se apropriaram
das experiéncias da professora e de sua fala para ampliar o conceito estudado),
bem como da ampliacdo da referéncia objetiva do conceito (as criancas
estabeleceram relacbes com experiéncias pessoais). Esses dois aspectos
levantados referem-se as informacfes trazidas pelos proprios alunos. Contudo, as

estratégias de elaboracéo variaram de crianca para crianca.

Como ja afirmamos, a media¢do nao atinge a todos os alunos do mesmo modo, mas
o que fica evidente é o fato de que a maneira como se processa a mediacdo tem
influéncia sobre o processo pedagdgico. Convém ressaltar que no momento de
elaboracdo dos textos, a atividade foi mediada pelos préprios alunos, dentro dos
grupos, o que quer dizer que as media¢cOes variaram neste momento de grupo para
grupo. Um outro fato a ser lembrado é que a professora nao se limitou a definicdes
formais, e isto favoreceu as criancas a utilizacdo de seus conceitos cotidianos e a

realizacéo de generalizagdes.

A professora prosseguiu o trabalho mediado sobre o tema “cultura” através de
conversas com seus alunos, e ela assim agiu na tentativa de saber como os alunos

poderiam utilizar o tema trabalhado, as informacbes obtidas e as relacdes
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estabelecidas. Para tanto ela selecionou um texto® e um desenho. O texto foi lido e
explorado com as criancas, porém a observacdo e discussdo do desenho, que
retratava um grupo indigena em atividade na taba, foi realizado anteriormente ao

texto.

Relatamos agora o trabalho realizado a partir da observacdo do desenho e

transcrevemos algumas passagens significativas para o presente estudo.

Ao observar a gravura da taba, a professora questionou o que poderia ser destacado
ali como cultura, e cada crianca que se disp0s a responder atentou para um detalhe
diferente; as respostas variaram entre a tribo, descricdo das casas e atividades dos
indios como pescar, cavoucar a terra, socar o milho, lavar roupa. Nesse momento a
professora interferiu nas respostas das criancas para realizar o processo de
mediacdo que visa a descricdo correta da gravura bem como o trabalho sobre o
conceito de cultura. O processo de mediacdo utilizado pela professora favorece
também o estabelecimento de relacdes entre o desenho e a vida real dos indios,
uma vez que as perguntas feitas remetem a realidade e fazem as criangas pensarem

sobre esta:

Osv.: Tem mulher socando milho. Tem uma abanando café.
Profa.: Qual?

Osv.: Essa com a peneira.

Profa.: Os indios ndo plantam café.

> ALENCAR, C.: RIBEIRO, M. V. e CECCON, C. — “Homem que é arvore, que é pedra, que é rio” in
Brasil Vivo — uma nova histéria de nossa gente. Petropolis: Vozes, 1987.
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San.: No... Ela t4 lavando roupa...

Profa.: indio usa roupa?

San.: Nao.

Ric.: Usa sim. Eu vi na TV uns indios tudo com roupa.

Profa.: E os indios do desenho estdo usando roupa?

San.: Nao.

Profa.: Entdo o que sera que ela poderia estar fazendo?

San.: Sei la...

Osv.: Ela t& ponhando alguma coisa na peneira (FONTANA, 1996, p. 90-91).

Os alunos continuam descrevendo a gravura: apontam as criangas brincando, a
pintura que um indio faz no outro, a rodinha de indios que aparece no desenho, mas
ndo entendem o seu significado e perguntam a professora. Neste momento a
professora ndo da respostas as criancas, ela as devolve fazendo os alunos
pensarem e eles mesmos acabam respondendo as suas proprias perguntas. Assim,
por meio da mediacéo, a professora fornece informacdes que as criancas ainda néao
poderiam abstrair do desenho de modo independente; precisam da intervencao da

professora como uma companheira mais capaz:

Cla.: Por que a rodinha, tia?

Profa.. Olhem para o desenho. O que parece que as pessoas da rodinha
estao fazendo?

Rog.: Tem um fazendo gesto.
Profa.: E os outros?
Ric.: Parece que eles tdo ouvindo o outro contar alguma coisa...

Profa.: Pode ser, isso acontece entre os indios. E um dos jeitos que eles tém
de ensinar e de aprender. Os mais velhos contam para 0s mais novos as
histérias da tribo.

Ric.: Que nem a gente quando vocé conta historia?
Profa.: E ... mais ou menos... (FONTANA, 1996, p. 91).
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Prosseguindo a mediacdo e a descricdo do desenho, a professora solicita aos

7

alunos apontarem o que é cultura dos indios na gravura, a0 que uma crianca
responde estar a cultura representada pelos antepassados, embora o préprio aluno
s6 tenha conseguido definir onde aparecem os antepassados a partir da pergunta da
professora. Tal pergunta ainda pode ampliar o raciocinio e as respostas dos alunos,

0s quais concluiram que historias fazem parte da cultura:

Profa.: Entéo, agora, vamos apontando o que é cultura nesse desenho...

Rog.: E os antepassado.

Profa.: O que sdo antepassados, R6?

Ric.: Gente que ja morreu, os mais velhos...

Profa.: Isso mesmo. E por que os antepassados sao cultura?

(siléncio)

Profa.: Rog, onde estdo os antepassados na gravura?

(siléncio)

Profa.: Gente, o que é que a gente acabou de falar sobre a rodinha de
pessoas no desenho? Quando eles fazem a rodinha e contam as suas

histérias, estdo contando a vida dos antepassados, as coisas que eles
fizeram.

Ric.: Entao as historias é cultura?
Profa.: Sim (FONTANA, 1996, p. 92).

As criangcas retomam as representacdes de cultura que aparecem no desenho e
continuam enumerando outras; elas associam cultura a trabalho e lembram-se da
visita ao museu, estabelecendo relacdes. A partir das falas transcritas neste didlogo
podemos perceber que a professora interfere na conversacdo como meio de
favorecer o aprendizado e acrescentar informacdes Uteis as criancas. A professora,
assim, trabalha na zona de desenvolvimento potencial de seus alunos, auxiliando

em seu desenvolvimento:
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Ric.: Aqueles dancando é cultura...
Her.: N&o... Ndo é nao...

Profa.: Por que, Her?

Her.: Porque cultura ndo mexe...

Ric.: Mas vocé nao ta lembrado que a tia disse que a muasica ndo vé, ndo
pega e é cultura?

Profa.: Por que é cultura?

Rog.: Porque é trabalho.

Mar.: Danca néo é trabalha.

Profa.: O que é trabalho?

Ric.: N&o... Ndo é isso... E porque a danga o homem é que faz.

Her.: E, tia? ...Entdo a mulher pintando outra ¢ cultura dos indios também?

Profa.: E. A pintura faz parte da cultura dos indios. Vocé pode me dizer por
qué?

Her.: Porque é a mulher que ta fazendo...
Ric.: Ela inventa o jeito de pinta.
Mar.: A tinta também é o indio que faz, né? (FONTANA, 1996, P. 92-93).

A seguir a professora trabalha o conceito inverso. Ela pergunta o que é que aparece
no desenho que ndo representa a cultura dos indios. Mas para isso € necessario ela
trabalhar com a memaria dos alunos, como uma forma de mediagcdo para que eles

possam pensar sobre as questdes trabalhadas:

Profa.: Isso! ...E agora, quem me diz o que n&o € cultura no desenho?
(siléncio)

Profa.: Gente, o que é que o Ric disse? Ele ndo falou que cultura é tudo o que
o homem faz? Entdo, que coisas do desenho nao foram feitas pelo homem?

Her.: A natureza. A natureza foi Deus que fez.

Ric.: Mas natureza é a mesma coisa que cultura porque no Museu falou que
tem que preserva...

Profa.: O que € natureza pra vocés?
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Her.: Coisa que Deus fez.
Profa.: O que é natureza no desenho?
Her.: As arvore, os passarinho...

Ric.: Mas tia, o indio pega a arvore pra fazé canoa, pra fazé a casa. Arvore é
cultura.

Profa.: Ric, o indio fez a arvore ou usa a arvore?
Ric.: Mas a gente néo planta a semente?

Profa.: Grande sacada Ric! Isso mesmo a gente planta a semente. Da
semente nasce a arvore. Mas quem faz a semente? E 0 homem ou a arvore?

Ric.: A semente é arvore.

Profa.: A arvore faz a semente sem precisar do trabalho do homem. Ai ela é
natureza. Quando o homem planta a semente e usa a arvore, dai ele passa a
fazer parte da cultura. Plantar e cuidar do crescimento e desenvolvimento das
arvores é agricultura (FONTANA, 1996. p. 93-94).

Como podemos perceber, esta conversa conta com varias intervencdes por parte da
professora, intervencdes estas que favorecem a estabilizacdo da formulacdo do
conceito. Podemos perceber que a professora ndo da respostas a seus alunos, pelo
contrario, ela sempre faz e/ou remete as perguntas dos alunos a eles mesmos, na
tentativa de que os préprios alunos cheguem a uma concluséo, repensem a sua
pergunta e formulem o conceito através do que j& sabem e ndo estd ainda
sistematizado. Esse é um processo que se da através das intervencbes da
professora, uma vez que ela esta mediando o conhecimento. A partir de tais
intervencBes vemos que as fun¢des do desenvolvimento aparecem primeiro em nivel
social e somente depois no individual, ficando claro que, como defende Vigotski

(1998, p. 75), a relacdo com o outro € responsavel pela aprendizagem:

Um processo interpessoal € transformado num processo intrapessoal. Todas
as funcdes no desenvolvimento da crianca aparecem duas vezes: primeiro, no
nivel social, e, depois, no nivel individual, primeiro, entre pessoas
(interpsicolégica), e, depois, no interior da crianga (intrapsicolégica). Isso se
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aplica igualmente para a atencao voluntaria, para a memdria logica e para a
formacdo de conceitos. Todas as fungbes superiores originam-se das
relacdes reais entre individuos humanos (grifos do autor).

No entanto, convém lembrar que muitas vezes as criancas nao respondem as
perguntas da professora; contudo esse siléncio também deve ser entendido como
uma forma de resposta que a professora deve interpretar como um meio de

prosseguir no processo de mediacao.

As criancas ainda podem responder e discordar da professora, assim se da
continuidade ao processo de mediacdo pedagdgica. Conforme as respostas das
criangas, a professora precisava redimensionar sua fala e suas colocagdes, colocar-
se mais ao alcance do aluno, rever seu modo de mediar o conhecimento. Essas
mudancas nas formulagfes e redimensionamentos mostram a professora que ela
também pode aprender com seus alunos a formular e selecionar suas participacfes
como interlocutora e a pesquisar na dinamica da sala de aula, visto que suas

reformulagcdes foram essenciais para o prosseguimento das atividades.

4.2 — A mediacado nadisciplina de geografia

Nesta segunda parte do capitulo nos utilizamos de alguns exemplos citados por
Lana de Souza Cavalcanti na obra “Geografia, escola e construgcdo de
conhecimentos” (1998). Cavalcanti relata neste trabalho um estudo sobre os
processos envolvidos na elaboracdo de conhecimentos geogréaficos em alunos de 52

e 62 séries do ensino fundamental. A autora confronta, em alguns momentos, 0s
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conhecimentos cientificos e os saberes obtidos em situa¢gdes escolares, lembrando
gue neste confronto nasce a mediacdo pedagdgica, processo que visa favorecer a
elaboracdo de conceitos e conhecimentos em geral por parte dos alunos com a

intervencgé&o do professor.

Convém destacar aqui que a referida obra trata de uma versdo, mesmo que
parcialmente modificada, da tese de doutorado da autora, na qual podemos ver, de
acordo com Cavalcanti, que a formacao de conceitos também tem como base a
mediacao. A autora afirma que os elementos apresentados por alunos e professores
em suas representacdes devem ser considerados no ensino; em outras palavras,
podemos dizer que os conhecimentos prévios auxiliam na formacdo de novos
conceitos. Por isso, ao defender o uso da mediacgéo, Vigotski (1998) acredita que o

conhecimento vem da relacdo com o outro, no confronto de idéias.

A autora relata, entdo, uma experiéncia na area de geografia e afirma que ha
encontros e desencontros entre 0s conceitos cotidianos e os conceitos cientificos na
linguagem geogréfica, lembrando que muitas vezes se parte dos conceitos
cotidianos para se chegar aos cientificos, porém, as vezes, nao ha tantas
aproximagoes. Contudo, a autora destaca a importancia dos conceitos cotidianos
para a construcdo dos cientificos, ao dizer que € necessario buscar “o entendimento
de que o ensino visa a aprendizagem ativa dos alunos, atribuindo-se grande
importancia a saberes, experiéncias, significados que os alunos ja trazem para a
sala de aula incluindo, obviamente, os conceitos cotidianos” (CAVALCANTI, 1998, p.

88). Por isso, se justifica a importancia da mediacdo que pode partir dos saberes,
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experiéncias e significados que os alunos ja apresentam para irem além e construir

0s conceitos cientificos corretos na linguagem geogréfica.

No caso do texto em questdo, devemos ressaltar que a geografia, assim como
outras areas de conhecimento, possui uma linguagem propria carregada de
conceitos que sao de suma importancia para se estudar esta disciplina e os

fenbmenos do ponto de vista geografico.

Cavalcanti destaca que os conceitos cientificos muitas vezes abrangem o saber
cotidiano, por isso a autora nos mostra algumas aproximacdes entre conceitos
cientificos e cotidianos. Para tanto, ela fala sobre alguns conceitos geograficos
separadamente. Por exemplo: o termo lugar traz como conhecimento cotidiano a
designacdo de localizacdo espacial absoluta; por outro lado, como conceito
cientifico, é espaco vivido, experienciado. Neste caso, vale salientar que os alunos ja
tém uma experiéncia bastante ampla e direta com lugar, com o seu lugar, com o
lugar que ocupa. Logo, é possivel ao professor, no momento de trabalhar o conceito
lugar em termos cientificos, partir do lugar do aluno enquanto conceito cotidiano

para entdo ampliar seu conhecimento e chegar & denominacéo geogréfica.

Para trabalhar este conceito, a autora sugere que se parta do lugar no qual o aluno
vive, pois este é um importante passo para iniciar os estudos de geografia.
Lembrando ainda que lugar sugere atividades, roupas, comportamentos especificos,

apresenta regras e funcdes definidas. Sendo assim:
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No ensino, de fato, esse conceito pode ser formado a partir da experiéncia
fenoménica dos alunos com seus proprios lugares. O estudo do lugar, nesses
termos, permite inicialmente a identificacdo e a compreensao da geografia de
cada um, o que é basico para a reflexdo sobre a espacialidade da pratica
cotidiana individual e de outras praticas. [...] A reflexdo sobre seu lugar, as
implicagbes ou a significacdo desse lugar, a compreensdao de que outros
lugares sao diferentes, exige que o aluno desenvolva determinadas
habilidades espaciais e que tenha informacdes objetivas do seu e de outros
lugares (CAVALCANTI, 1998, p. 94).

Desta forma, vemos que os conhecimentos anteriores e as vivéncias dos alunos
medeiam a construgdo do conhecimento na escola, auxiliam na formagao dos
conceitos cientificos a partir do entrelacamento entre conceitos cotidianos e

cientificos.

Vale lembrar que os conceitos aqui destacados ndo sdo exclusivos da area de
geografia, justamente por isso € possivel partir de conceitos cotidianos trazidos
pelos alunos e realizar aproximagdes em sala de aula, buscando chegar ao conceito
cientifico geografico esperado, o que pode ser alcancado através das media¢cbes do
professor, que se utiliza de uma pratica social dialdgica e pedagdgica, ou seja, de
praticas mediadas pela palavra e pelo outro (CAVALCANTI, 1998, e FONTANA,

1996).

Paisagem, por exemplo, na denotagcdo cotidiana, pode ser uma vista ou um
desenho; espaco de terreno que se abrange num lance de vista, ou pintura, gravura,
desenho que representa uma paisagem natural ou urbana. Enquanto, no aspecto

cientifico, paisagem é o aspecto global de uma é&rea, podendo ser dividida entre
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paisagem fisica e cultural, apresentando um significado diferente para cada uma das

divisdes.

A imagem sugerida pelos alunos, na pesquisa de campo, € a de uma vista,
uma estampa de um lugar bonito. As professoras entrevistadas, sobretudo as
de 12 fase, compartilham dessa imagem, pois também fizeram associacéo
entre paisagem e lugar bonito ou uma vista bonita. Um outro elemento
importante de suas representacdes diz respeito a referéncia mais forte ao que
se poderia denominar de paisagem natural (associacdo entre paisagem e
natureza) do que a paisagem cultural. [...] Esse paradoxo, no entanto,
encaixa-se bem nas caracteristicas convencionais do ensino: é tao formal e
tdo estatico que a paisagem é “transmitida” como conteddo de ensino, nao
como alvo vivo e construido pelo homem, mas como um conceito, nédo
importando a sua correspondéncia com o real. Por essa razdo pode-se dar
énfase a paisagens naturais, apesar de tdo distantes da experiéncia dos
alunos e professores. Mas, caberia ao ensino trazer a “paisagem” para o
universo do aluno, para o lugar vivido por ele, o que quer dizer trazer a
paisagem conceitualmente como instrumento que o ajude a compreender o
mundo em que vive (CAVALCANTI, 1998, p. 100-101).

Tal aproximacdo é de responsabilidade do professor e pode ser alcancada atravées
das aproximacdes entre a paisagem conhecida pelos alunos e a paisagem sugerida
pela geografia; essa aproximagdo €, portanto, realizada por meio da mediagdo

pedagdgico em sala de aula.

Por exemplo, a referéncia a beleza como atributo de paisagem tem
correspondéncia com um conceito de paisagem que leva em conta o aspecto
estético, além do funcional (conforme ja foi mencionado). Esse parece ser um
caminho inicial para a construgdo no ensino do conceito de paisagem pelos
alunos. Trata-se de refletir com eles sobre essa primeira referéncia: a beleza.
Por que ela é tdo forte? Ser4 que € porque paisagem tem a ver com
aparéncia? Com forma? Beleza e forma estariam associadas? Se paisagem é
forma, no sentido de um arranjo formal, externo do espaco, entdo parece ser
correto que os alunos levantem o aspecto estético. Mas o processo didatico
deve prosseguir questionando sobre as diferencas entre uma paisagem ideal
(bela) e as paisagens reais (“feias”, “neutras”); sobre por que os alunos quase
nao apontam paisagem em seu lugar de vivéncia imediato (por que seus
bairros tém poucas paisagens bonitas? E paisagens feias, ndo tém?); sobre
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guem constréi a paisagem e para quem. Num outro nivel de aproximacgédo do
conceito, pode-se refletir sobre elementos de seu aspecto funcional: para que
se constréi uma paisagem? O que tem a ver a paisagem com a dinamica da
sociedade? Por que as paisagens mudam com o tempo? (CAVALCANTI,
1998, p. 101) (grifos do autor).

Situacbes como esta acima descrita, favorecem a elaboracdo de conceitos
cientificos de um modo geral, ndo estdo restritas ao ensino da geografia e muito
menos ao conceito de paisagem. Outros temas, como regido, territério, natureza,
sociedade, dentro do ensino da geografia, podem ser trabalhados através de tais
aproximagbes, do uso da mediacdo, lembrando-se que tais termos sdo muito

utilizados em outros campos cientificos e também no senso comum.

Através da pesquisa realizada, Cavalcanti percebeu que muitos professores e alunos
apresentam elementos cientificos em suas formulagdes, mas também apresentam

formulagdes originadas no senso comum, simplificadas, informais. Logo:

Se essas constatagbes podem ser ampliadas, ainda que ndo generalizadas,
para outros grupos de alunos e professores, é pertinente que se reflita sobre
modos de propiciar no ensino um “encontro” efetivo entre os dois niveis de
conhecimento (cotidiano e cientifico), para que o processo de conhecimento
tenha avangos (CAVALCANTI, 1998, p. 105).

A autora prossegue o texto destacando a importancia de se partir do conhecimento
gue o aluno apresenta, devido a dificuldade em se fazerem abstrac6es do que ndo
foi vivenciado empiricamente. E importante também buscar nas representacées dos
alunos, reforcadas pelas das professoras, elementos que aproximem o0s niveis de

conhecimentos cientifico e cotidiano.
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No que se refere ao termo natureza na geografia, a autora assim expressa o uso da

mediacdo no processo pedagdgico:

No ensino, a construcao desse conceito depende da mediacédo do professor.
E preciso que este tenha incorporado elementos importantes dos conceitos,
para que possa ajudar na construcdo do conceito. Ja foi constatada a
dificuldade do professor de trabalhar os conceitos pelo fato de eles préprios
nao terem conhecimentos mais amplos e aprofundados, ou seja, mais
fundamentados cientificamente. As representacées desse conceito tendem a
ser compartilhadas por professores e alunos, ainda que aqueles tenham um
pouco mais de elaboracdo (CAVALCANTI, 1998, p. 114).

Cavalcanti acredita na necessidade de os professores ajudarem seus alunos a
elaborarem seus conhecimentos. Esta conclusdo foi possivel devido ao fato de os
alunos apresentarem definicdes pobres enquanto, em sua pesquisa, 0s professores
foram um pouco mais adiante, demonstrando ter elementos que poderiam ajudar os
alunos na ampliacdo dos conceitos sugeridos. Encontramos aqui mais uma forte

argumentacdo para defender o uso da mediacdo no processo pedagogico.

No caso especifico da pesquisa em geografia, vale ressaltar que as cenas cotidianas
de todos noOs estdo e estiveram sempre carregadas de geografia, geografia no

sentido de pratica social que ocorre na historia cotidiana dos homens.

A escola, por ser uma instituicao destinada a propiciar a formacdo humana, ndo é

homogénea, uma vez que convive com varias pessoas distintas quanto a formacéao e
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origem. A escola é entdo marcada pela diversidade social, diversidade esta que

possibilita o confronto, a transformacéo dos conceitos e dos conhecimentos.

Através da mediacédo, a escola acaba por partir de conhecimentos do cotidiano e dos
alunos e, segundo Cavalcanti, a escola tem mesmo o dever de partir de tais

conceitos:

A escola tem a fungéo de “trazer” o cotidiano para seu interior com o intuito de
fazer uma reflexdo sobre ele a partir de uma confrontagdo com o
conhecimento cientifico. Nesse sentido, deve estar estreitamente ligada ao

7

cotidiano. Porém, se a pratica cotidiana € uma referéncia da escola, € no
sentido de contribuir para sua reflexao e transformacgéo e para tanto tem como
instrumentos os conhecimentos cientificos que veicula. [...]

A geografia na escola deve estar, entdo, voltada para o estudo de
conhecimentos cotidianos trazidos pelos alunos e para seu confronto com o
saber sistematizado que estrutura o raciocinio geogréfico (CAVALCANTI,
1998, p. 129).

Em sua pesquisa na area de geografia, a autora concluiu que muitos alunos nao
gostam de geografia, e ndo gostam por ser esta uma disciplina trabalhada de modo
mecanico, sem o0 envolvimento do aluno, sem aproximagdes com a realidade.
Porque os contetdos sdo muitas vezes trabalhados sem a mediacdo do professor,
constituindo-se entdo apenas de leituras e resolucdes de questionarios e, para as
provas, muitas vezes, € necessaria apenas a memorizacdo do contetdo lido (ndo
trabalhado), muitas vezes sem ter o professor acrescentado nada ao que o livro
apresenta. Desta forma vemos que, ao passo que o professor trabalha o conteudo,
realiza a mediagao entre o aluno e o conhecimento, o primeiro passa a compreender

e assimilar o segundo. Isso faz com que o aluno ndo decore ou memorize, apenas,
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mas construa o conhecimento em questdo, o que aumenta o nivel de satisfacdo com

a disciplina.

De acordo com Cavalcanti (1998), a memorizacdo ndo € valorizada na escola
porque esta ndo provoca mudancas na qualidade do pensamento, enquanto o
ensino deve ser visto, e 0 é de fato, como processo de conhecimento, mudanca na
qgualidade do pensamento. O ensino escolar, na perspectiva da didatica critico-

social, deve ser o0 processo de conhecimento do aluno mediado pelo professor, logo:

Ensinar € uma intervencao intencional nos processos intelectuais e afetivos
do aluno buscando sua relagcdo consciente e ativa com o0s objetos de
conhecimento. O objetivo maior do ensino, é a construcdo do conhecimento
mediante o processo de aprendizagem do aluno. A intervencao intencional
prépria do ato docente diz respeito a articulacdo de determinados objetivos,
conteldos e métodos que levem em conta as condicfes concretas em que
ocorre 0 ensino e seus diferentes momentos, planejamento, realizacado e
avaliacdo. Em outros termos, a tarefa de intervencdo no ensino escolar é
basicamente do professor e consiste em dirigir, orientar, no planejamento, na
realizacdo das aulas, e nas atividades extra-escolares, o processo de
conhecimento do aluno com base em determinados propdsitos, em contetidos
especificos e em modo adequados para conseguir 0s propésitos definidos
(CAVALCANTI, 1988, p. 138).

Isso significa que nao basta o professor transmitir conhecimentos ao aluno, e nao
basta o aluno absorvé-los: aluno e professor sdo seres ativos neste processo,
porque tanto o aluno € sujeito do processo quanto o professor que medeia o
conhecimento do aluno. A escola apresenta as suas especificidades, contudo

grande parte do saber por ela veiculado precisa da intervencdo do professor para

gue o aluno possa adquiri-lo (CAVALCANTI, 1998, p. 138).
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Em sintese, no processo de ensino/aprendizagem ha uma relacdo de
interacdo entre sujeitos (aluno em atividade) e objetos de conhecimento
(saber elaborado) sob a orientagdo do professor, que conduz a atividade do
sujeito ante o objeto, para que este possa construir seu conhecimento
(CAVALCANTI, 1988, p.139).

Quando dizemos que o professor deve partir de algo comum ao aluno, estamos
dizendo que a vivéncia do aluno deve ser considerada como um parametro de
processo de conhecimento, pois é exatamente do confronto entre o vivido e o
concebido cientificamente que o aluno reelabora e compreende o vivido, ou seja, 0
saber cotidiano do aluno deve ser a referéncia imediata durante todo o processo.
Contudo, ndo se pode perder de vista o importante papel do conhecimento cientifico
e do professor, mediador entre aluno e objeto a conhecer. Nestes termos a

mediacédo tem inicio no cotidiano do aluno e deve ir além deste.

Defendemos o fato de o professor partir da vivéncia do aluno para trabalhar os
conteudos, porém esta ligacdo ndo pode se restringir ao inicio de tal processo, a
relacdo entre conceitos cotidianos e cientificos deve permear todo o processo: “de
nada serve o conhecimento propiciado pelo ensino se nao tiver resultados na

vivéncia pratica” (CAVALCANTI, 1998, p. 149).

e

No processo de mediacdo é imprescindivel a interacdo entre os envolvidos no
processo. Cavalcanti relata ter verificado em sua pesquisa, em determinado
momento, maior importancia em tal interacdo do que no fato de estarem corretos ou
nao as atividades propostas; embora as atividades pudessem estar erradas, o

raciocinio estava bem-encaminhado.
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A fertilidade das acbes didaticas que estabelecem situacdes de interacdo e
cooperacao entre alunos ficou demonstrada nas atividades de grupo dos
alunos entrevistados. Naquelas atividades podde-se constatar bastante
envolvimento dos componentes do grupo, fazendo com que as polémicas
instaladas e a troca de idéias, informacdes e elementos observados no objeto
de conhecimento se tornassem mais importantes que o fato de os resultados
dos exercicios estarem corretos ou nao. [...] A analise dos varios momentos
das atividades de grupo permite comprovar a fertilidade dessa acdo didatica
para a socioconstrugdo do conhecimento [...] (CAVALCANTI, 1998, P. 151-
152).

Cavalcanti percebeu que em grupos um aluno medeia o outro, da mesma forma que
o professor medeia 0 grupo, porém com menos elementos. A cooperacdo entre 0s
elementos de um mesmo grupo € significativa na elaboracédo do conhecimento. I1sso
comprova o que afirma Vigotski: em colaboracdo uma crianca é capaz de ir além do
que iria sozinha. E com base nisso que defendemos o principio de o professor visar
ao desenvolvimento futuro de seu aluno e ndo apenas reafirmar as capacidades e
habilidades presentes e ja formadas no aluno. O professor ndo pode visar apenas as
funcBes intelectuais ja maduras mas também aquelas que estdo em processo de
amadurecimento. Para Vigotski, a cooperacdo entre sujeitos, seja entre alunos seja
entre aluno e professor, no processo de conhecimento, possibilita a aprendizagem e

promove o desenvolvimento das fungdes intelectuais superiores.

Certamente, ndo basta propor uma atividade de grupo, por exemplo, para que
essa acao docente esteja garantida, é preciso que tais atividades, ou qualquer
outra em que haja possibilidade para o intercambio de alunos, sejam
acompanhadas de perto pelo professor para que se preserve sua
potencialidade de exercitar operacbes intelectuais e de construir
conhecimentos (CAVALCANTI, 1998, p.153).
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Assim sendo, o professor deve estar atento ao fato de que ele deve sempre
favorecer a intervencdo de seus alunos orientando as atividades e garantindo o
cumprimento da tarefa. Ao fm das atividades em grupos, o professor socializa os
resultados a fim de que todos conhecam as conclusdes de cada grupo, lembrando-
se que a exposicdo das opinides através da fala tem como funcéo principal

desenvolver e controlar o pensamento.

Sendo assim, ao professor cabe criar areas de desenvolvimento potencial para
poder atuar na construgcdo do conhecimento de seu aluno; logo, a atuacdo do
professor tem um objetivo claro e definido; diferente da pedagogia tradicional, a

intervencéo do professor ganha uma outra denotacgao:

[...] € preciso assinalar que a intervencdo do professor que aqui esta sendo
defendida se distingue do tipo de intervencdo defendida numa concepcao
tradicional de ensino. Enquanto a intervencao no “ensino tradicional” € para
transmitir saberes a alunos passivos, a intervencao “socio-construtivista” é
orientada pelo pressuposto, aparentemente contraditério, da construcao ativa
do aluno, o que implica intervir para deixar o outro construir, intervir para que
0 outro tenha consciéncia de sua construcao, intervir para que a cooperacao
ocorra (CAVALCANTI, 1998, p. 154-155).

Dessa forma o professor deve intervir no processo, mostrar a seus alunos a
necessidade de formacdo de seu conhecimento; o professor deve ainda incitar o
debate e questionar os conhecimentos anteriores, desestabilizando as certezas
prévias; deve apresentar informagbes e conceitos validos sobre o objeto da
discussao, demonstrar fundamentacéo das explicagcdes mais corretas e ainda opinar
sobre os resultados atingidos, orientando para a descoberta de possiveis erros; ou

seja, o professor € o mediador entre o aluno e o conhecimento em questao:
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Uma atitude socioconstrutivista no ensino coloca énfase no papel ativo do
sujeito (aluno) no seu processo de conhecimento, mas destaca o papel da
interacdo social nesse processo. Nessa interacdo, ha uma importante funcao
a ser desempenhada pelo adulto que, no caso do ensino, é o professor.
Portanto, fazem parte dessa atitude socioconstrutivista acdes docentes
concretas de intervencdo nos processos mentais do aluno, visando a sua

conducgao (CAVALCANTI, 1998, p. 154).

Seguindo-se essa linha de raciocinio, fica evidente que a intervencéo do professor
deve buscar o fornecimento de informacfes que se fazem necesséarias para a
apropriagcdo do conhecimento pelos alunos. Vigotski alerta para o fato de que a
formacdo dos conceitos resulta das generalizacdes em niveis diferentes de
conceitos, de organiza-los em um sistema, tendo como critério o grau de

generalizacao.

Parece-nos 6bvio que um conceito possa submeter-se a consciéncia e ao
controle deliberado somente quando comeca a fazer parte de um sistema. Se
a consciéncia significa generalizacao, a generalizacao, por sua vez, significa a
formac&o de um conceito supra-ordenado que inclui o conceito dado como um
caso especifico. Um conceito supra-ordenado implica a existéncia de uma
série de conceitos subordinados [...] E nossa tese que rudimentos de
sistematizacdo primeiro entram na mente da crianga por meio do seu contato
com o0s conceitos cientificos, e sdo depois transferidos para 0s conceitos
cotidianos, mudando a sua estrutura psicolégica de cima para baixo
(VIGOTSKI, 1998, p. 116).

Para que a mediacdo se dé com sucesso €é preciso que o professor mantenha, com
seus alunos e entre eles, uma relacdo dialégica, lembrando que no processo de
ensino e aprendizagem, a interacdo social é fundamental, porquanto a palavra € um
importante mediador na interagdo do aluno com o conhecimento. Vigotski destaca a

palavra como responséavel pela formagéo de conceitos:
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A formacao de conceitos é o resultado de uma atividade em que todas as
funcBes intelectuais basicas tomam parte. No entanto, o processo nao pode
ser reduzido a associacao, a atencdo, a formacao de imagens, a inferéncia ou
as tendéncias determinantes. Todas séo indispensaveis, porém insuficientes
sem o uso do signo, ou palavra, como 0 meio pelo qual conduzimos as
nossas operacdoes mentais, controlamos o seu curso e as canalizamos em
direcdo a solucdo do problema que enfrentamos (VIGOTSKI, 1998, p. 72-73).

A fala, entdo, tem diversas fungoes, entre elas: mediar e transmitir conhecimentos,
favorecer a comunicacao entre as pessoas, expressar a realidade conceitualizada,
realizar o intercambio e generalizacdo do pensamento. Assim, vemos que
Cavalcanti, como uma educadora e pesquisadora que segue a teoria historico-
cultural, considera a linguagem de grande importancia ao analisar a construcao do
conhecimento em sua area de ensino, a geografia, lembrando que tal influéncia
pode ser generalizada para outras areas do conhecimento. Sendo assim, Cavalcanti
destaca entdo a relevancia da relacdo dialdgica no contexto de sala de aula, no

processo de ensino e aprendizagem.

4.3 — Na matematica também se trabalha a mediacédo

Nesta terceira e ultima parte do capitulo usamos a obra “Aplicac6es de Vygotsky a
educacdo matematica” de Lucia Moysés (1997), na qual a autora relata uma
experiéncia de pesquisa realizada numa 52 série do ensino fundamental de um
colégio estadual, com alunos, em sua maioria, de 13 anos de idade, na area de
matematica. Essa pesquisa contou com a participacdo de dois professores da

referida disciplina, uma vez que houve a substituicio de um deles no decorrer do
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ano letivo. O trabalho de Moysés teve por objetivo o estudo da relacdo teoria/prética,

sendo que a teoria a qual ela se refere é a téria sécio-histérica da psicologia.

O método usado por Moysés se afasta da pesquisa de campo, dando énfase a
intervenc@o em sala de aula, defendendo a idéia de que o saber fica cada vez mais
claro a medida que as experiéncias sao compartilhadas. Através da linguagem e da
mediacdo por ela favorecida, a autora objetivava aproximar a mateméatica da vida
dos alunos, levando-os a uma construgcdo dos conceitos trabalhados e
possibilitando-lhes apropriarem-se do conhecimento de forma pessoal. Percebemos
aqui, claramente, a influéncia vigotskiana da autora, uma vez que Vigotski (1998)
apresenta uma viséo social para a aprendizagem, enfocando as rela¢des sociais que
favorecem o intercambio de idéias e, consequentemente, o aprendizado e o

desenvolvimento.

A autora se instalou na sala de aula como ouvinte e acabou sendo classificada como
auxiliar do professor; e, como meio de prosseguir sua pesquisa, passou a interagir
com os alunos, lancando perguntas que tinham o objetivo de leva-los a reavaliar o
seu pensamento. Para alcancar tal objetivo, a pesquisadora ia dando pistas,
chamando a atencdo para pontos importantes, para poder analisar as reagbes que

essa técnica suscitava nos alunos.

Ao relatar os resultados de sua pesquisa, a autora afirma que os livros didaticos e os
cadernos foram substituidos, em grande parte, pela mediacdo realizada pelo

professor, por objetos ou por representacdes, fortalecendo assim o processo de
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elaboracdo do conhecimento em parceria entre professor e alunos por meio da

mediacdo pedagdgica.

A turma selecionada para observacao teve o professor substituido no meio do ano
letivo, porém esta substituicdo ndo prejudicou o andamento da pesquisa. Sendo
assim, em sua pesquisa, Moysés teve a oportunidade de trabalhar com dois
professores, sendo que, nos dizeres dela mesma, o primeiro (Antdnio) seguia a
teoria historico-cultural e a segunda (Beatrix) demonstrava muita inseguranca para

realizar tal trabalho.

O primeiro professor observado solicitou, no primeiro dia de aula, uma descricdo da
sala de aula e, posteriormente, encaminhou o trabalho com a turma dividida em
grupos, com atividades que desenvolviam o pensamento abstrato e ldgico-
matematico. A partir dessas atividades, o professor introduzia os contetdos

convencionais, porém o fazia lentamente, partindo da vivéncia dos alunos.

Com base nas descricoes da sala de aula, o professor introduziu, de forma
bastante sutil, a idéia de medida. Caminhando da figura plana para o corpo
solido, fez com que os alunos construissem esses solidos em argila, depois
em canudinhos de plastico e finalmente fizeram a sua representacdo no
plano.

Coerente com a teoria sOcio-histérica, o desenvolvimento dessas atividades
teve por objetivo permitir que os alunos construissem mentalmente tais
figuras e solidos geométricos, de forma a compreender suas propriedades e
estabelecer relagdes entre elas. Nomenclaturas e classificagdes surgiram
como decorréncia do processo, jamais foram seu alvo (MOYSES, 1997, p.
103).
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Vemos, assim, que 0 professor usou recursos concretos para trabalhar as
representacbes mentais, na tentativa de o simbolo passar a fazer o papel de
mediador entre a realidade concreta e o pensamento. Para isso usou caixotes de
feira para trabalhar medidas e um cubo de papeldo para calcular o volume da sala
de aula. Aos poucos, o concreto ia sendo substituido pelo pensamento mediatizado
e visto como signo que auxilia na compreensao das idéias. Para realizar o trabalho
pretendido pelo professor Antonio, era preciso antes dar atencao a trés questdes: o
professor precisava dar vez a seus alunos, aceitar um ritmo novo para suas aulas e

dispor de recursos materiais para possibilitar o trabalho com recursos didaticos.

Moysés destacou o uso da mediacdo na construcdo do conhecimento por parte do
aluno. A autora afirma que diferentes recursos sdo usados como instrumentos
mediadores que favorecem a constru¢do dos conceitos ao longo do ano letivo. No
ensino tradicional, o contetdo é apresentado ao aluno e dada a nomenclatura das
partes que o compdem. Na seqliéncia, no caso da matematica, sdo apresentadas as
formulas a serem decoradas e a aprendizagem se da através da repeticdo de
inimeros exercicios, sem muita criatividade; por outro lado, com o uso da mediacdo

o trabalho torna-se diferenciado:

O trabalho desenvolvido na turma 504 foi o oposto de tudo isso. A mediacéo
semidtica® se fez por diferentes meios: a fala do professor, a do aluno, os
desenhos e os materiais concretos. lluminados pela presenca constante das
interacdes — professor/aluno; professor/turma; alunos entre si —, todos esses

6 Segundo Angel Pino, mediacdo semiotica € um conceito central na obra de Vigotski, constituindo
assim um “elo epistemologico™ “A mediacdo semidtica permite explicar por exemplo, 0s processos de
internalizacdo e objetivacdo, as rela¢gdes entre pensamento e linguagem ou a interacdo entre sujeito e
objeto do conhecimento, questdo fundamental da teoria do conhecimento” (1991, p. 32).
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recursos auxiliares externos acabaram por levar a uma representacdo mental
das nogoes trabalhadas. Lenta e gradualmente (MOYSES, 1997, p. 106).

Assim, vemos que a mediacdo pode ser realizada através da linguagem oral e
escrita, de objetos reais, de desenhos, papel quadriculado entre outros meios. No
gue se refere a linguagem, tanto oral como escrita, é preciso que o professor sempre
valorize e respeite a fala dos alunos. Por exemplo, o professor da pesquisa, no
momento de trabalhar a nomenclatura das partes dos solidos geométricos, deu voz
as criancas para que elas dessem 0s nomes. A principio, utilizou os nomes
sugeridos pelas criangas, para aos poucos, substitui-los pelos nomes considerados

corretos de acordo com a matematica.

Moysés destaca que o trabalho de formacédo de conceitos sempre deve partir do
conhecimento espontaneo do aluno, do que ele ja traz de suas experiéncias, para a
partir disso se chegar ao conhecimento cientifico através da mediacéo. Ao trabalhar
com os cubos geométricos o professor apresentou varios modelos confeccionados

com cartolina;

Foi introduzindo-os um a um, perguntando com o que se pareciam. Os alunos
participaram ativamente, respondendo. Com excecdo da piramide,
identificada pelo proprio nome, em todos os demais apontaram nomes de
objetos conhecidos, semelhantes aquelas formas (MOYSES, 1997, p. 108).

Nesse momento emergiu 0 conhecimento espontaneo dos alunos, através do qual o
professor partiu para chegar aos conceitos cientificos. Apds este momento, o

professor continuou trabalhando os mesmos sélidos com outros materiais concretos
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e, aos poucos, foi substituindo os nomes utilizados por conceitos matematicos,

lembrando que a mediacdo s6 pela linguagem é insuficiente para a formacao de

conceitos:

Importa registrar que durante todo o tempo em que os alunos trabalharam
com figuras e sélidos geométricos, o professor foi gradativamente
introduzindo a nomenclatura adequada, chamando a atencdo para suas
caracteristicas e propriedades. Era com absoluta naturalidade que ele se
referia ora a nomenclatura usada em matematica, ora a utlizada por eles
proprios (MOYSES, 1997, p. 110).

Vale dizer que ndo era cobrada a nomenclatura correta, mas a cada vez que algum
aluno trocava os nomes de uma figura plana por um solido o professor procedia a

correcao para favorecer a construcéo do conceito.

Somente depois de todo esse trabalho com os sélidos e com o material concreto é
gue o professor passou a trabalhar com a sua representacdo no papel, através do
desenho. Inicia-se, assim, uma nova etapa da media¢do na construcédo do conceito:
a mediagdo utilizando desenhos. A partir dos desenhos a nomenclatura correta
passa a ser usada também na linguagem escrita. Percebemos, desta forma, a
interacdo entre os conceitos cientificos e os espontaneos destacados por Vigotski e

Luria.

Para trabalhar os conceitos de area e volume, o professor inicia a aula fazendo uso
de uma folha de papel-oficio como elemento mediador, e recorre também ao uso de

gestos. A partir da orientacéo do professor, os alunos véao trabalhando com a folha,
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realizando ac¢des nas quais eles mesmos sao sujeitos e podem comprovar se elas
sdo ou ndo viaveis; vao, assim, construindo o conceito de &rea e volume, mesmo
sem ter sido usado tal termo, ainda. O professor também faz comparacdes entre

conceitos de area e volume para poder trabalhar as diferencas entre eles.

O professor insiste em perguntas que fagcam o aluno pensar; e este, ao dar uma
resposta errada, é levado a repensar a questdo, estimulando-se assim novas
funcBes mentais. Para cada conteudo o professor se utiliza de diferentes tipos de
materiais, de instrumentos mediadores. Por exemplo, para trabalhar a area o

professor usa o papel quadriculado como elemento mediador.

Nos trabalhos em grupos, a autora percebeu que nem sempre todos os elementos
do grupo caminham na mesma velocidade. As vezes, dentro de um grupo, ha
discordancia nos procedimentos a seguir, outras vezes, alguns elementos ja
alcancaram a abstracdo necessaria enquanto os demais nao. Surge ai um momento
importante: um aluno vai fazer o papel de mediador entre seu colega e o contetdo a

ser aprendido.

A partir das observacdes realizadas, Moysés constatou que as varias formas de
mediacao utilizadas pelo professor favoreceram a constru¢cdo do conhecimento de
muitos alunos. Em suas proprias palavras: “[...] no decorrer do processo houve fortes
evidéncias de que essas varias formas de mediacao permitiram a maioria da turma
chegar a construgdo dos conhecimentos programados” (MOYSES, 1997, p. 117). De

acordo com Bogayavlensky e Menchinskaya (1991), é importante lembrar que a
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formacdo de conceitos demanda tempo, e ainda, que varia conforme o nivel de
desenvolvimento de cada um; logo o atingimento da estabilidade conceitual

acontece em ritmos distintos entre os alunos.

Moysés mostra que os estudiosos’ da &rea da matematica afirmam ser essencial o
estabelecimento de sentido e significado dos conceitos para que o0 aluno possa
compreender o porqué da necessidade de tal contetdo. Para dar sentido e
significado ao trabalhar o conceito de volume, o professor propés atividades praticas
como forma de mediar o conhecimento. Para tanto os alunos confeccionaram cubos

de 4cm®, com dobradura em papel para calcular o volume de um aquario retangular:

7

A forma como esse processo foi feito € uma verdadeira licio de como se
construir um algoritmo. Chamo a atengéo para isso.

A nocdo de éarea leva-os rapidamente a sugerir que teriam de comecar
cobrindo todo o fundo. Assim é feito. O professor leva-os a perceber que ali
se formou uma “camada”.

O caminho mais féacil seria evidentemente o de prosseguir fazendo camadas
até chegar em cima. No entanto, ele sabe que os alunos precisam construir o
algoritmo do célculo de volume: comprimento x largura x altura (MOYSES,
1997, p. 120) (grifos do autor).

A partir dai, o professor realiza mediacdes por meio da linguagem, sempre
interrogando, induzindo os alunos a concluir que ndo precisam encher o aquario com
os cubos para calcular seu volume. O professor refaz o processo levando os alunos
a compreenderem que bastaria saber quantos cubos caberiam em cada lado do

fundo e na altura e multiplicar os valores encontrados. Assim cria nos alunos a

" De acordo com Moysés, os estudiosos da area de matematica acima referidos sdo Carraher et al
(1988); Mellin — Olsen (1986); Nunes (1991); Janvier (1991).
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nocdo de algoritmo, salientando que o contexto criado foi fundamental para a

passagem do concreto para abstrato:

Posso afirmar que praticamente todas as vezes que o aluno foi levado a
pensar em uma vivéncia sua, para resolver uma tarefa proposta, a solucéo foi
encontrada. Sao inumeros os exemplos. Um deles ocorreu no momento em
que o professor comegou a concretizar, no papel, a nocéo de area (MOYSES,
1997, p. 121).

Com a contextualizacdo da questdo, a resolucao fica mais facil, e quando se parte
da realidade, também; o aluno parte da sua experiéncia para atribuir um significado
ao problema, por isso o trabalho foi intensificado quando se passou a apresentar
problemas inspirados no cotidiano dos alunos. A autora, ap0s Vvarias experiéncias,
concluiu que os alunos vao mais além quando partem de seu cotidiano e entendem

0 seu sentido:

Em sintese, no que diz respeito a aquisicdo de conhecimento, a teoria socio-
histérica mostrou-se capaz de favorecer a aprendizagem dos alunos. Ou seja,
em linhas gerais, permitiu que eles se apropriassem do conhecimento,
reelaborando-o de forma prépria, entendendo o seu sentido (MOYSES, 1997,
p. 130).

As aulas, nesta perspectiva, em muito se diferenciavam das aulas tradicionais:
desde a disposicdo das carteiras até o desenvolvimento alcancado pelo aluno,

passando pelo tempo gasto em cada aula:

Ao contrario da aula tradicional, o tempo que o professor passava orientando
as atividades, indo até as carteiras dos alunos, era muito maior do que aquele
em que expunha algo para a turma. Também oposta aquele tipo de aula era a
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forma de organizar a turma: em grupo, na maioria das vezes. Criou-se, assim,
a interacdo, a possibilidade de troca. Favoreceu-se, dessa forma, o
aparecimento, nos alunos, de zonas de desenvolvimento proximal, bem como
a expansdo de zonas ja existentes (MOYSES, 1997, p. 131).

A partir de pistas do professor, o aluno ia aos poucos superando as suas
dificuldades. Prosseguindo na leitura sobre os postulados da pesquisa, percebemos
gue era de interesse do professor e da pesquisadora criar areas de desenvolvimento

potencial, com o objetivo de ajudar o aluno a organizar o préprio raciocinio.

A pesquisadora observou de perto Renata e percebeu sua dificuldade em avancar
nos exercicios, em entender o que devia ser feito. A pesquisadora entdo tentou
interferir no seu processo de formacao de conceito, auxiliando-a a chegar a resposta
correta e a entender o processo. Ela viu o resultado em suas interagdes quando, em
um trabalho em grupo, Renata tomou a frente na resolu¢do do mesmo e alcangou o
raciocinio necessario para resolvé-lo. Isso se deu pelo fato de a pesquisadora atuar

na area de desenvolvimento de Renata:

O processo interpsiquico que havia nas suas trocas com 0 grupo, com 0O
professor e, particularmente, comigo foi aos poucos se internalizando.
Transformou-se em algo seu. Passou a fazer parte da sua estrutura interna;
concatenou-se com Seus processos mentais j4 existentes e com seus
conhecimentos anteriores, isso fica bem evidente quando ela associa, por
exemplo, as duas medidas — do problema e da sala de aula —, ou quando tem
clareza das compensacfes necessarias quando divide, mentalmente, a sala
em comodos (MOYSES, 1997, p. 138).

A partir da leitura do enfoque soécio-histérico, € possivel percebermos que as

circunstancias criadas na sala de aula possibilitaram o aparecimento e o
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alargamento da area de desenvolvimento potencial em muitos alunos. Em outros,
como Anderson e Niraldo, tem o efeito apenas de expandir a éarea de
desenvolvimento potencial jA existentes. A autora chegou a conclusdo de que
trabalhar na area de desenvolvimento potencial do aluno precisa de interagéo,
afirmando que, com a colaboracdo de uma outra pessoa que faca o aluno pensar,
progredir, isso se torna possivel, por isso entdo este € um conceito muito poderoso

na mao da professora.

Moysés pdde constatar que s6 se pode reproduzir voluntariamente aquilo que é
percebido. Na atividade de confeccdo dos sélidos geométricos com barro, por
exemplo, as criancas reproduziram, erroneamente, o tetraedro como tendo base
guadrada, ao invés de triangular. A partir do momento em que o professor chamou a
atencdo dos alunos, fazendo-os perceber a diferenca da base, todos acertaram:
fizeram uma nova reproducédo do tetraedro, desta vez corretamente, com a base
triangular, para que assim o sélido apresentasse os quatro lados, salientando que o

fato de poderem manipular os sélidos colaborou para o sucesso da atividade.

Outra constatacao a que chegou Moysés foi a de que as regras ajudam a dirigir a
consciéncia para a atividade mental que estava sendo feita: esta conclusao se deu a
partir do fato de os alunos nédo apresentarem dificuldades para confeccionar os
sélidos geométricos com canudinhos apds apresentarem dificuldades para
confecciona-los com barro. Para esta atividade, era preciso que a mente se voltasse

para as operacdes necessdarias a execucdo da tarefa; ndo era, em absoluto, uma
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atividade mecanica, era necessario apenas atencado no que estava sendo feito e

consciéncia do passo seguinte.

Enquanto as criancas confeccionavam sélidos, o professor chamava a atencao para
as propriedades de cada um. Esta atividade possibilitou aos alunos que tivessem
consciéncia do todo; eles trabalhavam mentalmente as relagdes entre as partes e o
todo, o que lhes favorecia compreender, por exemplo, cada parte do sélido: aresta,
vértice, face. Neste caso, podemos constatar que a consciéncia coincidia com a
propria atividade realizada, por ndo ser esta uma atividade mecénica. Convém
apontarmos para o fato de que apés tal atividade foi realizada a avaliacdo, com o

objetivo de diagnosticar falhas na aprendizagem para entéo rever tais pontos.

A maior parte dos trabalhos nesta sala era realizada em grupo, uma vez que a
atividade compartilhada é fundamental para que o aluno desenvolva o seu potencial
cognitivo. Moysés recorre a Vigotski ao afirmar: “[...] a atividade compartilhada é
fundamental para o desenvolvimento cognitivo do aluno. Trabalhando com um ou
varios parceiros, ele vivencia no plano externo o que ira internalizar, posteriormente

[..]" (MOYSES — 1997, p. 148.)

N&o se pode dizer que o aluno nao aprende ao falar com seu companheiro de
trabalho, uma vez que o aluno precisa traduzir seu pensamento para que seu colega
o compreenda. Neste momento, a crianga percebe que nao tem a mesma clareza
gue seu professor, mas no momento que precisa pensar e reelaborar seu

conhecimento para passa-lo ao colega, ele acaba organizando seu préprio
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pensamento ao transforma-lo em palavras: “[...] 0 aluno aprende porque contrapde o
seu pensamento com o do outro e, nesta contraposicdo, consegue perceber

diferencas e semelhancas” (MOYSES, 1997, p. 149).

Porém, o trabalho em grupo nao traz somente beneficios para alunos e professores,

a proximidade entre as criancas pode gerar também a conversa e a distracao:

Observando os quatro meninos do grupo, ficou bastante clara a riqueza das
trocas interpessoais, e 0 quanto essa contribui para o desenvolvimento
cognitivo de cada um. Isso nao significa, no entanto, que tenha ocorrido em
todos os grupos. Houve alguns para os quais o fato de estar trabalhando sob
essa forma de organizagéo favoreceu a conversa e a distragdo, prejudicando
a aprendizagem (MOYSES, 1997, p. 149).

Tal atividade pode fazer despontar um lider que toma a frente nas atividades e a faz,
chegando a resposta sem o auxilio dos demais integrantes do grupo, que acabam a
atividade sem saberem o que e como aconteceu; logo, na atividade compartilhada

h& varios niveis de poder e participagao.

Podemos constatar, juntamente com a autora, que o trabalho em grupo apresenta

varios aspectos:

Apesar desses aspectos desfavoraveis, a forma de organizacdo da atividade
privilegiando o coletivo foi, para 0os grupos que estavam mais empenhados na
tarefa, fator de promocdo da aprendizagem e de desenvolvimento das
funcdes mentais superiores, houve uma farta observacéo de situacdes que o
comprovam [...] (MOYSES, 1997, p. 150).
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A atividade em grupo favoreceu a interacdo e a mediacdo entre as criancas,
trazendo crescimento e desenvolvimento para todas. Por exemplo, o professor
solicitou que se fizesse um retangulo com 24 quadradinhos e um triangulo com
apenas 12. O problema surgiu no triangulo, mas, em um grupo, logo um aluno
percebeu que era soO dividir o retdngulo exatamente ao meio que chegariam ao
tridangulo. Apos uma sugestdo, mais um aluno compreendeu a atividade, enquanto

0s outros dois ainda tentavam contar os quadradinhos:

Eles, entdo, argumentaram. Tentaram explicar, mas n&o encontraram as
palavras adequadas. Até que sugeri que pegassem um retangulo de papel e
dobrassem-no, como estavam pensando. A reacdo de Marcos foi imediata:
diante da evidéncia concreta, concordou que ambas as partes eram iguais.
Depois os trés conseguiram convencer Julio (MOYSES, 1997, p. 150-151).

A mediacdo pode ser realizada pelos préprios alunos que seguem 0s passos do
professor com sucesso, como fez Renata com seus colegas, ao revisar uma

avaliagdo na qual os colegas néo tinham obtido muito sucesso:

Exatamente como a professora e eu faziamos, ela questionou, deu exemplo,
ofereceu material concreto, instigou-lhes o raciocinio, sem jamais fornecer a
resposta certa. Por fim, eu mesma pude constatar que, aos poucos, e com a
sua ajuda, seus colegas foram substituindo os erros por acertos (MOYSES,
1997, p. 153-154).

Juntamente com Moysés e com as demais autoras a quem recorremos nesta parte
do trabalho, cremos que a potencialidade da teoria historico-cultural fica evidente

guando analisamos a pratica das salas de aula.



CONSIDERACOES FINAIS

A partir das leituras e dos estudos realizados sobre o tema da mediacao pedagogica
pudemos comprovar que a discussdo acerca da mediacdo € recente somente em
ambito escolar, pois esta, num sentido mais amplo, tem histéria tdo antiga quanto a
do homem. Verificamos que o homem teve seu processo de hominizacdo acelerado
pelo desenvolvimento do trabalho e que este consiste em um instrumento de

mediacédo entre os préprios homens e entre estes e a natureza.

Constatamos em Vigotski (1998a) que o desenvolvimento das funcbes psicoldgicas
superiores se da através da atividade de apropriacéo e utilizacdo de instrumentos e
signos dentro de um contexto de interagdo no qual ha um sujeito que fara o papel de
mediador desta atividade. Sendo assim, fica evidente que a mediacdo permite o
desenvolvimento do sistema psicolégico, o qual se torna cada vez mais complexo.
Fica-nos claro, dessa forma, que o sujeito constréi o seu conhecimento estando em
contato com o objeto, lembrando que a acdo é sempre mediada por outros sujeitos.
Assim, comprovamos que as funcbes de desenvolvimento aparecem primeiro em
nivel social e depois individual, quando o sujeito j& se apropriou do conhecimento
em questdo. O individuo se relaciona com outros que, jA tendo adquirido um
determinado conhecimento, passam a realizar entdo o papel de mediadores entre o
conhecimento e o aprendiz; assim a aprendizagem vem da relagdo com o outro,
como pudemos perceber no capitulo IV, quando, nos didlogos sobre a taba dos
indios, alunos e professora discutiam cultura, trabalhando assim a elaboracdo de

conceito.
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Estas conclusbes vém ressaltar o fato de que Vigotski apresenta uma visao
essencialmente social para o processo de aprendizagem, lembrando que o enfoque
esta nas relagdes sociais, pois se aprende na relagdo com o outro. A medida que se
aprende se desenvolve, e se tém condi¢des de continuar aprendendo, uma vez que
cada aprendizagem da base para um novo desenvolvimento. Nesta concepcao, a
mediacdo tem um importante papel, pois é através desta que se pode passar de um
nivel de menor conhecimento para um outro de maior conhecimento. Foi,
justamente, se pautando nessa idéia de Vigotski, que Moysés desenvolveu seu
trabalho na area de matematica, quando deu énfase a intervencédo em sala de aula,

explicando que as experiéncias compartilhadas facilitam o saber.

Vigotski (2001b) define dois niveis para a relagdo de desenvolvimento do individuo:
o efetivo e o potencial. O primeiro é o resultado de todo o conhecimento acumulado
pelo individuo e o segundo s6 se realiza a partir da interagdo com parceiros de
niveis diferenciados de conhecimento, como, por exemplo, com um adulto ou com
uma crianca mais velha, desde que ja tenha adquirido tal conhecimento. Através do
estudo aqui realizado verificamos que € exatamente neste segundo nivel que o
professor devera atuar, realizando a mediacdo do conhecimento de seu aluno,
lembrando que, segundo Cavalcanti (1998), devemos considerar os conhecimentos
prévios dos alunos, pois estes favorecem a formacéo de nos conceitos. Outro fator
ainda a ser mencionado € que a mediacao tem o carater de intencionalidade,

diferindo assim da interacdo, que se da ao acaso. A mediacdo, tendo carater



140

intencional, decorre de uma acgao planejada com o intuito de alcancar determinados

objetivos.

Acredita-se, pois, que o conhecimento se dé através da relacdo entre parceiros, no
confronto de idéias. Vigotski nos mostra também como o conhecimento se
transforma em conceito através de uma elaboracdo complexa, resultado da
interacdo entre os individuos bem como da mediacdo. Dai decorre a necessidade de
o professor ter claro o seu papel de mediador na aquisicdo de conhecimentos de
seus alunos, dando énfase a importancia da media¢éo ocorrida dentro da instituicao

educacional.

A partir desta concepcdo historico-cultural, percebemos que a mediacdo é
fundamental para o desenvolvimento das capacidades do aluno, bem como para a
aquisicdo de conhecimentos. Este, o conhecimento, € elaborado a partir de um
intenso processo de interacdo entre as pessoas, por isso 0 outro é muito importante
para a construcdo do conhecimento e do proéprio sujeito e suas formas de agir. Foi
exatamente o0 que pudemos constatar por meio das pesquisas usadas como
referéncia no decorrer do presente texto, quando analisamos a influéncia da
mediacdo na elaboracdo do conceito de cultura, analisado na obra “Mediacdo
pedagdgica em sala de aula” (1996); na disciplina de geografia, no livro “Geografia,
escola e construcdo de conhecimento” (1998), e dos conceitos matematicos,
retirados do livro “Aplicacdes de Vygotsky a educacao matematica” (1997). Neste

contexto, na educacao escolar, o professor passa a ter a fungcédo de mediador entre o
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conhecimento historicamente acumulado e o aluno. Ser mediador, no entanto,

implica em também ter-se apropriado desse conhecimento.

O papel do outro é, entdo, fundamental no processo de aprendizagem. A mediacao
e a interacdo ganham, desta forma, destaque em tal processo, salientando-se que é
a partir da mediacdo que o sujeito pode apropriar-se dos objetos culturais. E a
mediacdo que da sentido e significado ao objeto de conhecimento, uma vez que esta

permite a internalizacdo das experiéncias vividas.

Constatamos que a mediacao esta presente na vida do homem desde a sua pré-
histéria; desde o inicio do processo de trabalho, lembrando que o préprio trabalho
constitui uma forma de mediacdo entre os homens, entre 0s homens e a natureza e
ainda entre os homens e o produto de seu trabalho. Além de mediar a conduta
humana, o trabalho trouxe aos homens outros beneficios, como, por exemplo, o
desenvolvimento da consciéncia e a construcdo da linguagem. O homem teve sua
consciéncia e sua linguagem desenvolvidas somente pelo trabalho e através dele,

uma vez que o trabalho era necessario para o desenvolvimento do mesmo.

Através do presente estudo encontramos respaldo para a origem do processo de
mediacdo no materialismo histérico de Marx, dado que este autor aborda a origem
do trabalho e afirma que este medeia as relagbes humanas existentes na sociedade.
Marx defendia ainda o fato de que sé&o as condi¢cfes materiais que determinam o
nosso pensamento; de modo semelhante, Vigotski dizia que as condi¢bes sociais

interferem no processo de aquisi¢cdo do conhecimento, lembrando que este se da a
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partir das relagdes sociais. Tanto para Marx como para Vigotski, 0 pensamento pode

ser influenciado pelas rela¢gdes materiais numa sociedade.

Vemos em Marx que as condi¢cdes materiais sustentam todos os pensamentos e
idéias de uma sociedade: quando o homem altera a natureza, ele mesmo se altera.
Vigotski foi mais adiante, dizendo que, além de o homem transformar a natureza e
se transformar, é necessario haver o contato com o outro; que é importante a troca
de conhecimentos e a mediacdo entre quem aprende e 0 objeto a ser conhecido,
lembrando que o processo cognitivo € composto por estes trés elementos: quem

aprende, o que se aprende e o elemento mediador.

Percebemos, assim, nesta teoria da psicologia, bases seguras para um ensino pleno
de sentido, o qual pode ser transferido para a vida dos alunos e/ou partir da vida dos
mesmos, para ter significado ao serem, estes conteldos, estudados na escola.
Percebemos igualmente fundamentos soélidos para um processo de ensino-
aprendizagem pleno de sentido para o aluno e para o professor, pois ambos tornam-
se ensinantes e aprendentes, no didlogo entre seus saberes. O professor ndo atua
sozinho, nem o aluno é abandonado a si mesmo. O professor ndo trabalha pelo

aluno, mas com o aluno.
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