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Resumo :A ideia da maturagdo do desenvolvimento fundamenta, de modo bastante recorrente, as explicagbes
sobre o fracasso escolar: o aluno ndo aprende porque é imaturo, e resta a escola esperar que ele amadureca.
Quando se diz que uma crianga ndo estd madura, em comparagdo ao desenvolvimento ja alcangado por
um adulto, foca-se apenas nas diferengas quantitativas entre eles e se esquece que essas novas qualidades
do adulto ndo surgiram nele pela maturagdo, mas sim, pelo permanente processo de apropriagao da
cultura humana. Dessa forma, a referida ideia de maturagao do desenvolvimento expressa uma profunda
biologizacao do ser humano, reduzindo ao aparato biolégico do individuo a explicagao de problemas sociais
e educacionais. O objetivo deste ensaio é analisar as relagdes entre a maturagdo e o desenvolvimento,
apontando os limites das explicagdes biologicistas dos fendmenos humanos e as possibilidades da explicacao
elaborada pela teoria histérico-cultural para a organizagdo do trabalho pedagdgico. Essa concepgao
reconfigura o papel da maturagdo no processo de aprendizagem e confere a educagao escolar um lugar
central no desenvolvimento das fungdes psicolégicas superiores. Assim, ndo cabe a escola esperar que a
crianga amadurega, ao contrario, é seu dever criar condigdes para que a maturacao se efetive.
Palavras-chave: Desenvolvimento humano. Aprendizagem. Desenvolvimento infantil. Teoria histérico-
cultural.

Abstract: The idea of “mature development” is based, frequently, on explanations of school failure: the
student does not learn because he is immature and the school has to wait until he gets “mature.” When
one says that a child is not mature compared to the development already attained by an adult, one focuses
only the quantitative differences between them and forgets that these new qualities of the adult did not
arise by the maturation, but by the permanent appropriation process of the human culture. Thus, this idea
of “maturity of development” expresses a deep biologization of the human being, reducing social and
educational problems explanation to the biological apparatus of the individual. The purpose of this essay is to
analyze the relationship between maturation and development, pointing out the limits of biologists” explanations
of human phenomena and the possibilities of explanation formulated by the historical-cultural theory to the
organization of pedagogical work. This concept gives a new configuration to the role of maturation in the learning
process and gives the school education a central role in the development of higher psychological functions.
Thus, the school does not have to wait for the child’s maturation. Rather, it is its duty to create conditions for
his/her maturation to become effective.

Keywords: Human development. Learning. Childhood development. Cultural-historical theory.

Resumen: La idea de la “maduracién del desarrollo” fundamenta, de modo bastante recurrente, las
explicaciones sobre el fracaso escolar: el alumno no aprende porque es inmaduro, y le resta a la escuela
esperar que él “madure”. Cuando se dice que un nifio no estd maduro, en comparacién al desarrollo ya
alcanzado por un adulto, se focaliza apenas en las diferencias cuantitativas entre ellos y se olvida que esas
nuevas cualidades del adulto no surgieron en él por la maduracién, sino, por el permanente proceso de
apropiacion de la cultura humana. De esa forma, la referida idea de “maduracion del desarrollo” expresa
una profunda biologizacién del ser humano, reduciendo al aparato biolégico del individuo la explicacién de
problemas sociales y educacionales. El objetivo de este ensayo es analizar las relaciones entre la maduracién
y el desarrollo, apuntando los limites de las explicaciones biologicistas de los fenémenos humanos y las
posibilidades de la explicacién elaborada por la teorfa histérico cultural para la organizacién del trabajo
pedagogico. Esa concepcion reconfigura el papel de la maduracién en el proceso de aprendizaje y le otorga
a la educacion escolar un lugar central en el desarrollo de las funciones psicolégicas superiores. Asf, no
le cabe a la escuela esperar que el nino madure, al contrario, es su deber crear condiciones para que la
madurez se efective.

Palabras clave: Desarrollo humano. Aprendizaje. Desarrollo infantil. Teorfa histérico-cultural.

Em nossas atuagdes como psicéloga escolar
e como professora de educagao fisica em
escolas publicas, uma questao sempre
nos incomoda: os discursos cristalizados e
fetichizados sobre a pratica pedagogica e sobre
as relagdes de ensino e aprendizagem que
dela se depreendem. Um desses discursos,
usados para explicar porque determinadas
criangas nao aprendem, refere-se a maturagao

do desenvolvimento e da aprendizagem. E
comum escutarmos professores, psiclogos
e pesquisadores dizendo que o aluno tal
nao aprende porque é imaturo ou nao tem
maturidade. Nessa perspectiva, as hip6teses
para o fracasso escolar de determinados alunos
poderiam ser expressas em frases como: idade
mental inferior a cronoldgica, limitrofe, infantil,
imaturo, bobinho.
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Em uma das escolas publicas em que
trabalhamos, uma professora de 42 série dizia
aos seus alunos que a classe era como uma
grande mangueira, tinha algumas mangas
j& madurinhas, prontas para aprender, mas
também tinha mangas verdinhas, imaturas,
que precisavam ser regadas até ficarem
prontas para a aprendizagem. Enquanto
isso, esperar seria o melhor remédio, seria a
estratégia pedagdgica mais adequada.

Na mesma perspectiva, temos escutado
tais discursos vindos de psicélogos, que,
ao buscarem explicar as dificuldades de
aprendizagem das criangas que atendem,
utilizam frequentemente a maturagao
(ou melhor, sua falta) como causa dessas
dificuldades. Olhar os tragos do desenho de
uma crianga, muitas vezes, ja é suficiente para
dizer que ela é imatura, logo, ndo aprende.

As concepgdes acima mencionadas aparecem
para nés como portadoras de uma verdade
quase inquestionavel: as criangas que
nao aprendem determinados conteddos
(particularmente aqueles que sao ensinados
na escola) nao desenvolveram determinadas
qualidades psicolégicas. Assim, um aluno
que nao é capaz de manter sua atengdo ao
realizar uma tarefa relativamente prolongada
nao desenvolveu, ainda, a sua atencao
voluntéria. Entretanto, essa “verdade quase
inquestiondvel” é uma verdade apenas no
nivel da aparéncia. Trata-se de uma conclusao
a partir da observacao da realidade que nos
é apresentada imediatamente. Avalia-se
que o estudante nao consegue aprender
determinado contetido e sabe-se que tal
contetdo se relaciona a uma determinada
funcao psiquica, logo, conclui-se que essa
funcdo ndo amadureceu e que essa seria a
causa de seu fracasso escolar.

A relagao entre aprendizagem e
desenvolvimento das fungdes psiquicas —
captadas em sua imediaticidade, tal qual
exposta no exemplo anterior — oculta
a esséncia contida nessa relacdo ou a
verdadeira explicagao sobre os processos de
ensino, aprendizagem e desenvolvimento.
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O objetivo deste ensaio é analisar as relagoes
entre a maturagdo e o desenvolvimento,
apontando os limites das explicagbes
biologicistas dos fendmenos humanos e
as possibilidades da explicagdo elaborada
pela teoria histérico-cultural de Vigotski
e seus colaboradores para a organizagao
do trabalho escolar. Ressalta-se que outros
autores elaboraram sinteses das concepgoes
sobre desenvolvimento e aprendizagem
advindos da teoria histérico-cultural, como,
por exemplo, Facci (2004), Teixeira (2003),
Chaiklin (2011) e Pasqualini (2009), entre
outros. No entanto, o enfoque deste artigo
esta no conceito de maturacdo e em como tal
conceito tem permeado a pratica pedagogica.

Primeiramente, apresentaremos a analise
critica realizada por Vigotski as teorias do
desenvolvimento de sua época, especialmente
ao conceito de maturagdo. Em um segundo
momento, exporemos o conceito de maturacao
do desenvolvimento humano presente na teoria
histérico-cultural.

Teorias sobre o
desenvolvimento e o conceito
de maturacao

A explicacdo sobre os processos de
aprendizagem e desenvolvimento baseadas no
conceito de maturagdo expressa a aparéncia
dessa relagdo e, ao mesmo tempo, uma
profunda biologizagdo desses processos. A
biologizagao das explicagdes sobre o fracasso
escolar, incorporada de forma hegemonica
no discurso do senso comum, estd presente
em diferentes teorias psicolégicas sobre o
desenvolvimento humano, teorias essas que,
em (ltima instancia, servem de fundamento
para o préprio discurso do senso comum.
Ao dizer que determinado aluno é infantil
ou imaturo, o professor remete-se a teorias
do desenvolvimento infantil estudadas
durante seu curso de formagao que retratam
o desenvolvimento humano como algo
maturacional, linear, deterministico. E,
mesmo sem ter estudado profundamente
tais teorias do desenvolvimento, sao elas que
embasam seu trabalho. Sendo assim, apenas
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cabe ao professor esperar que seu aluno
amadureca.

Entendemos que a relagdo entre
desenvolvimento e aprendizagem é uma
questao central para a pratica pedagdgica,
sobretudo porque nos remete as questoes
relacionadas a o que ensinar (os contetidos),
como ensinar (0 modo de organizar o ensino)
e porque ensinar (a finalidade da educagao
escolar).

Uma dasimportancias em se estudar o processo
de desenvolvimento humano estd justamente
em sua relacdo com a aprendizagem. As
teorias sobre o desenvolvimento humano,
através de suas explicagdes sobre o que se
desenvolve no homem e como se desenvolve,
delimitam as possibilidades da aprendizagem,
ou seja, avaliam se ela pode ou nao interferir
nesse desenvolvimento e —sobretudo — como
ela pode nele interferir.

Nessa perspectiva, o desenvolvimento
refere-se, de maneira geral, as mudangas
que ocorrem ao longo do ciclo de vida de
um individuo. O estudo do desenvolvimento
humano estd voltado, entre outras coisas, para
explicar os fatores que influenciam ou que
determinam as mudangas no comportamento
do individuo ao longo do tempo.

Nesse sentido, e ainda que nao explicitamente,
as teorias pedagdgicas e as préticas educativas
que se dao na concreticidade das salas
de aula estdao fundamentadas por uma
concepgao de desenvolvimento humano,
isto é, tém por referéncia alguma explicacao
sobre as possibilidades de vir a ser do homem.
E nessa medida que podemos afirmar que
as teorias sobre o desenvolvimento humano
possuem uma implicagao pratica na formagao
do préprio homem.

Vigotski é um dos autores que analisa
as concepgbes de desenvolvimento e
aprendizagem subjacentes a algumas teorias
psicolégicas de sua época e suas possiveis
implicagdes educacionais. O autor divide
as teorias que explicam a relagdo entre

417

desenvolvimento e aprendizagem em trés
categorias fundamentais — a concepgao
inatista, a concepgao empirista/ambientalista
e a concepgao dualista —, reconhece que,
nessas concepgdes, hd uma compreensao
maturacionista do desenvolvimento e critica
tais abordagens:

Segundo essas teorias, a aprendizagem
é um processo puramente exterior,
paralelo, de certa forma, ao processo de
desenvolvimento da crianga, mas que nao
participa ativamente neste e nao o modifica
absolutamente: a aprendizagem utiliza os
resultados do desenvolvimento, em vez de
se adiantar ao seu curso e de mudar a sua
direcao (Vigotski, 1988, p.103)

Esse autor ndo sé analisou tais teorias como
também as criticou, principalmente no que
se refere as suas implicagdes pedagdgicas.
Segundo tais teorias, a escola s6 pode fazer
seu trabalho depois que a crianga atingir
determinado nivel de maturacao:

O desenvolvimento deve atingir uma
determinada etapa, com a conseqiiente
maturagdo de determinadas funcdes,
antes de a escola fazer a crianga adquirir
determinados conhecimentos e habitos. O
curso do desenvolvimento precede sempre
o da aprendizagem. A aprendizagem segue
o desenvolvimento. Semelhante concepgao
ndo permite sequer colocar o problema
do papel que podem desempenhar, no
desenvolvimento, a aprendizagem e a
maturagao das funcoes ativadas no curso
da aprendizagem. O desenvolvimento e
a maturagao dessas fungoes representam
um pressuposto, e ndo um resultado da
aprendizagem (Vigotski, 1988, p. 104)

Vamos a cada uma dessas concepgdes e a
como analisam o papel da maturagdo no
desenvolvimento infantil.

Até determinado momento da histéria
da ciéncia, particularmente com relagao
as teorias que procuravam explicar o
desenvolvimento humano, a teoria inatista
ou pré-formista aparecia como a visao
hegemonica. Essa concepgdo, atualmente,
estd relativamente ausente das explicagoes
sobre o desenvolvimento humano, contudo,
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seu estudo ainda se mostra importante.
Tal importancia se justifica tanto pelo seu
valor histérico (como um estagio das teorias
sobre o desenvolvimento humano, e que
influenciou as teorias subsequentes) quanto
pela persisténcia de parte de suas ideias
como modos de agado para as anélises.
Ainda que uma teoria tenha desaparecido
da ciéncia, de modo que nao haja mais uma
defesa aberta de suas ideias, ndo raro, elas
se mantém presentes na forma de “hébitos
de pensamentos” (Vigotski, 1995), que
condicionam as praticas educacionais e de
pesquisa.

Para os adeptos da teoria inatista, o
desenvolvimento humano caracteriza-se,
fundamentalmente, pelo seu potencial
intrinseco (hereditario), com pouca ou
nenhuma influéncia do meio. Os processos
de crescimento fisico e maturacional — em
dltima andlise, o organismo — determinam
incondicionalmente o processo de
desenvolvimento. Assim, o estado de
desenvolvimento da crianca de dez anos
de idade seria produto direto do seu estado
maturacional, isto é, de suas forcas internas.

Nota-se, nessa concepgao, que a explicagdo
dada para o desenvolvimento humano nédo
guarda diferenga substancial com o tipo
de explicagdo dada para o processo de
desenvolvimento do animal; nao ha qualquer
singularidade no processo de desenvolvimento
do homem comparativamente ao do
animal. Nesse sentido, o desenvolvimento
humano resumir-se-ia a um processo de
amadurecimento meramente biolégico,
movido pelas forcas e pelas transformagodes
internas do organismo.

Néao existindo mais uma defesa aberta
das ideias dessa teoria (ou ao menos nao
hegemonicamente), resta sabermos em
que essa concepgao influencia ainda hoje
nosso pensamento ou nossos “héabitos de
pensamento”, conforme Vigotski (1995).

A primeira delas, um tanto quanto influente
nas praticas educacionais, é a manutengao
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da crenca de um certo desenvolvimento
natural da crianca, da crenca da existéncia
de uma forca intrinseca a crianga (processos
maturacionais), que saberia ao certo para onde
conduzi-la no seu desenvolvimento e na qual
nao deveriamos interferir. Makarenko (1980),
fazendo critica a esse tipo de pensamento
nos educadores — o do espontaneismo
do desenvolvimento infantil —, cita uma
interessante metéfora, retrucando as crencgas
de alguns teéricos de que a crianga poderia
desenvolver-se muito bem sem a interferéncia
dos adultos. Segundo o autor, em condicoes
de natureza pura, crescem apenas “ervas
daninhas” (p. 147).

A segunda forma de influéncia do pensamento
inatista nos dias de hoje relaciona-se a
pratica de investigacao cientifica e refere-
se a reducdo do desenvolvimento humano
a um processo puramente quantitativo. O
individuo é reduzido, na teoria inatista, a um
ser biolégico, cujas caracteristicas ja estao
dadas desde o nascimento, restando apenas
que elas sejam desabrochadas. Dessa forma,
a descoberta do processo de desenvolvimento
especificamente humano torna-se impossivel,
assim como a captagao e a explicagao de todas
as mudancas e transformacdes verificadas
na conduta da criangca em uma sociedade
histérica e culturalmente produzida. Desse
modo, o desenvolvimento, para essa teoria,
comanda a aprendizagem, cabendo a esta
Gltima apenas aproveitar aquilo que o
desenvolvimento ja lhe ofereceu. Nessa visao,
o estudante reline ou nao as condicbes ou
aptidées para aprender, de acordo com as
caracteristicas hereditdrias que possui.

Como negagdo da teoria inatista, a teoria
empirista/ambientalista do desenvolvimento
humano procurou deslocar todas as
explicagbes dadas para a formagdo do ser
humano (que residiam no organismo) para o
meio. Para essa teoria, todo o conhecimento
dos seres humanos provém de sua experiéncia
no meio fisico e social ao qual ele esta
inserido, meio esse que provoca mudangas no
comportamento do individuo. Esse processo
caracterizaria o desenvolvimento, para essa
teoria.
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Carvalho (1999),
em seu artigo De
Psicologismos,
Pedagogismos e
Educacao, critica
a redlizacdo de
fransposicoes
diretas das teorias
psicoldgicas

para a prdtica
educativa.

Trata-se, assim, de uma inversao, dentro
da mesma concepgdo determinista do
desenvolvimento humano; os ambientalistas
negam o determinismo biolégico dado pela
teoria inatista para afirmarem o determinismo
ambiental no desenvolvimento do homem.
E, justamente por ser uma teoria determinista
do desenvolvimento, consideramos que seja,
também, uma teoria reducionista, incapaz,
portanto, de explicar em sua totalidade o
desenvolvimento especificamente humano.

De acordo com essa concepgao, a educagao
era vista como mero processo de transmissao
de contetdos, transmitidos pelo professor
e recebido pelos alunos, que teriam seu
comportamento moldado de acordo com
esse processo, ou seja, 0 meio determinaria
inteiramente o desenvolvimento do homem;
os seres humanos seriam uma cépia das
condigoes externas.

Apesar de as teorias inatistas e ambientalistas
do desenvolvimento humano guardarem
muitas diferengas entre si, apresentam um
ponto em comum que parece aproxima-las
mais do que as suas diferencas podem afasta-
|as: trata-se de suas concepgodes deterministas
e a-histéricas do desenvolvimento humano.

O terceiro grupo tedrico busca conciliar as
concepgoes apresentadas anteriormente,
fazendo com que coexistam. Trata-se da
concepgao dualista de desenvolvimento,
que considera a existéncia, por um lado,
do processo de maturagao que depende
do desenvolvimento neurolégico, e, de
outro, da aprendizagem considerada em si
mesma como processo de desenvolvimento.
Vigotski resume as novidades dessa teoria
em trés pontos: conciliam-se dois pontos
de vista antes considerados contraditorios,
considera-se a questao da interdependéncia
de dois processos fundamentais, amplia-se o
papel da aprendizagem no desenvolvimento
infantil. O desenvolvimento, porém, continua
expressando um ambito mais amplo do
que a aprendizagem: “A relagdo entre
ambos os processos pode representar-se
esquematicamente por meio de dois circulos
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concéntricos; o pequeno representa o
processo de aprendizagem, e o maior, o do
desenvolvimento, que se estende para além
da aprendizagem” (Vigotski, 1988, p.109).

Vigotski procura uma nova solugdo para o
problema da relagdo desenvolvimento e
aprendizagem que supere as concepgoes
maturacionistas e ambientalistas presentes
nas teorias analisadas. Uma psicologia
verdadeiramente histérica e que supere esses
determinismos (biol6gicos e ambientalistas)
nasce juntamente a tentativa de elaborar uma
psicologia fundamentada no materialismo
histérico-dialético: a teoria histérico-cultural.

A concepgao de
desenvolvimento na teoria
histérico-cultural. Ou, por que
esperar a maturagao nao nos
permite esperar que a crianga
se desenvolva?

Carvalho (1999), em seu artigo De
Psicologismos, Pedagogismos e Educacao,
critica a realizagdo de transposigoes diretas
das teorias psicolégicas para a pratica
educativa. Sera, entdo, que nao estariamos
equivocados ao tentar explicitar uma outra
teoria psicoldgica e buscar nela fundamentos
para nossa pratica pedagogica? A essa
pergunta, respondemos que ndo.

Antes de mais nada, a teoria historico-
cultural ndo é uma metodologia nova ou um
conjunto de técnicas para auxiliar a pratica
pedagogica, mas é, fundamentalmente, uma
forma de entender o homem naquilo que
ele é e naquilo que ele pode vir a ser. Trata-
se, em esséncia, da elaboracao das questoes
psicolégicas sobre o que se desenvolve no
homem e como se desenvolve, a partir
da explicitacdo e da defesa de uma certa
concepgao de mundo e de homem: ambos
essencialmente histéricos.

Mais do que isso, a teoria histérico-cultural
tem as questdes educacionais como base e
finalidade de suas investigacoes, posto que,
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Vigotski explicita
e desenvolve em
seus trabalhos a
tese j& bastante
difundida
atualmente de
gue "o Unico bom
ensino é o que
se adianta ao
desenvolvimento”
(1988, p. 114).

para ela, o desenvolvimento especificamente
humano ndo ocorre sem o ensino, seja
ele intencional ou nao. Vigotski explicita
e desenvolve em seus trabalhos a tese ja
bastante difundida atualmente de que “o
Gnico bom ensino é o que se adianta ao
desenvolvimento” (1988, p. 114).

Entretanto, essa explicagdo psicolégica
embora possa e deva constituir fundamento
da pratica educativa, ndo pode ser tomada
como ponto final desta Gltima. Queremos
dizer com isso que essa fundamentacdo
nao retira a necessidade de estudarmos os
problemas concretos da educagao escolar
e de cada disciplina em particular, embora
seja capaz de criar as bases para tal estudo.

O primeiro aspecto a ser realgado da
concepgao de desenvolvimento da teoria
histérico-cultural é a compreenséao de que a
crianca nao é um adulto em miniatura. Ha
uma constituigao infantil especifica, tanto
fisica como psicolégica, que diferencia adultos
e criancas ndo apenas quantitativamente,
mas principalmente qualitativamente. Além
disso, o desenvolvimento infantil nao é
linear, causado por acumulagdes sucessivas.
Ha& metamorfoses, revolucbes radicais
no processo de desenvolvimento pelas
quais passa a crianga que irdo garantir sua
passagem de ser biolégico para ser cultural.
Essas metamorfoses ndo sdo produzidas
biologicamente, pelo curso natural do
desenvolvimento, mas pela insercao da
crianga no mundo histérico-cultural:

Uma vez integrada num ambiente
adequado, a crianca sofre répidas
transformacgoes e alteragdes: esse é um
processo surpreendentemente rapido,
porque o ambiente sociocultural pré-
existente estimula na crianga as formas
necessarias de adaptagao, ha muito tempo
criadas nos adultos que a rodeiam (Vigotski

& Luria, 1993, p.180)

Assim, entender o que seja o desenvolvimento
infantil na perspectiva da teoria histérico-
cultural implica assumir que: a) existe uma
linha histérico-cultural do desenvolvimento
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(Vigotski, 1995) que se diferencia de sua
linha biolégica, b) para desenvolver-se
culturalmente, é preciso apropriar-se dos
significados historicamente produzidos nas
atividades humanas (Leontiev, 1983).

Ao postular a existéncia de uma linha
biolégica e de uma linha histérica no processo
de desenvolvimento humano, Vigotski
procura ressaltar os aspectos essenciais que
fizeram e fazem o homem constituir um ser
cultural, o que nos indica a possibilidade
de intervengoes conscientes no processo de
formacao de cada sujeito. Segundo o autor, as
duas linhas entrelacam-se dialeticamente no
processo de desenvolvimento, formando uma
unidade no processo de humanizagdo, ou
seja, o aspecto bioldgico é o ponto de partida
do desenvolvimento humano, mas altera-se
no decorrer do processo de apropriagao da
cultura pelo sujeito, na medida em que:

Tendo dominado os processos que
determinam sua prépria natureza, o homem
que hoje esta lutando contra velhice e
doencas ascenderd, indubitavelmente,
a um nivel mais elevado e transformard
sua prépria organizagao bioldgica.
Mas essa é a fonte do maior paradoxo
histérico do desenvolvimento contido
nessa transformagdo biolégica do tipo
humano, que é alcangada principalmente
por meio da ciéncia, da educagao social
e da racionalizacdo dos modos de vida.
A alteragao biolégica do homem nao
representa uma condigdo prévia para
esses fatores, mas, ao invés disso, é um
resultado da liberacdo social do homem
(Vigotski, 1930)

A linha biolégica do desenvolvimento
humano caracteriza-se, sobretudo, por uma
relacao direta do homem com o mundo, por
comportamentos espontdneos ou imediatos,
dos quais ele ndo tem consciéncia e, assim,
nao pode controlar plenamente. O segundo
tipo de desenvolvimento caracteriza-se pelo
surgimento de novas formas de conduta —
condutas mediadas —, fruto das conquistas
culturais que o homem foi alcangando em
suas atividades. Com essas formas culturais
de conduta, o homem poéde criar seus érgdos
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A cultura origina
formas especiais
de condutaq,
modifica a
atividade

das funcdes
psiquicas, edifica
novos niveis

nos sistemas de
comportamento
humano em
desenvolvimento
(..)No

processo de
desenvolvimento
histérico, o
homem social
modifica os
modos e os
procedimentos
de sua conduta,
fransforma suas
inclinacoes
naturais e
funcdes, elabora
e cria novas
formas de
comportamento,
especificamente
culturais (Vigotski,
1995, p.34)

artificiais (instrumentos e signos) e formar
uma existéncia consciente ou uma existéncia
para-si (Heller, 1991).

A cultura origina formas especiais
de conduta, modifica a atividade
das fungbes psiquicas, edifica novos
niveis nos sistemas de comportamento
humano em desenvolvimento (...) No
processo de desenvolvimento histérico,
o homem social modifica os modos
e os procedimentos de sua conduta,
transforma suas inclinagdes naturais e
fungoes, elabora e cria novas formas
de comportamento, especificamente

culturais (Vigotski, 1995, p.34)

O esforgo em se explicitar as especificidades
dessas duas linhas de desenvolvimento no
homem, a biolégica e a cultural, e mais
amplamente o esforco em diferenciar
os tipos de desenvolvimento do homem
comparativamente ao dos animais, inclusive
aqueles que nos sao mais préximos (como
os chipanzés), ndo se da com a finalidade
de simplesmente estabelecer uma hierarquia
de superioridade e, nesse sentido, de
desqualificacao dos demais animais. Nao se
trata de um movimento antropocentrista;
trata-se, sim, de compreender melhor as
agdes que permitem a cada homem se formar
de acordo com as maximas possibilidades de
desenvolvimento produzidas historicamente
pela humanidade. E isso nos traz implicagoes
fundamentais para as questdes educativas.

Quando dizemos que a crianga nao esta
madura, nés a comparamos com um adulto
e tomamos seu desenvolvimento como
parametro. Nesse processo, esquecemo-
nos das diferengas qualitativas entre o
desenvolvimento infantil e o adulto, focando-
nos apenas nas diferengas quantitativas e
esquecendo-nos que as novas qualidades do
adulto ndo surgiram nele pela maturacao, mas
pelo permanente processo de apropriagao da
cultura humana.

Apropriar-se da cultura humana, do mundo
de objetos e de relagdes humanas, nao
significa simplesmente o aprendizado de
novos hdbitos ou informagdes fornecidos
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pelo ambiente. A apropriagdo (ou a agao de
apropriar-se do mundo) é um conceito que
se aplica exclusivamente aos seres humanos
por refletir um tipo especifico ou particular de
aprendizagem, presente apenas no homem.

O fato de os macacos poderem aprender
uma porcdo de coisas, inclusive agoes tidas
como tipicamente humanas (como o uso de
instrumentos), ndo significa que a diferenca
entre os processos de desenvolvimento de um
e de outro inexista. Em primeiro lugar, aquilo
que os macacos aprendem dificilmente, ou
nunca, constitui uma atividade no sentido
préprio dado por Leontiev (1983); trata-
se, mais bem, de acoes isoladas, com seus
significados, mas ndo de uma atividade
estruturada ou de “inteiros modos de agao”
(Heller, 2000). Em segundo lugar, por mais
complexo que seja o que o macaco aprende,
tal aprendizado, e mais do que isso, o ndo
aprendizado desse elemento nao implica
uma diminuicao da sua condicao de ser
macaco. O que ele aprende ndo constitui
uma necessidade de vida, ao menos nao do
ponto de vista da espécie.

Um elefante quebra galhos das arvores
e os utiliza para espantar as moscas.
Porém, usar galhos para combater as
moscas provavelmente ndo desempenhou
nenhum papel considerdvel na histéria do
desenvolvimento da espécie “o elefante”.
Os elefantes nao se tornaram elefantes pela
razao de que seus ancestrais mais ou menos
tipo-elefante matavam moscas com galhos

(Vigotski & Luria, 1996, p. 88)

Um cdo domesticado (e os animais
domésticos em geral) experimenta um certo
grau de socializagao. Aprende determinados
comportamentos que o meio social lhe impoe
e cria para si determinadas necessidades
também advindas desse meio (como, por
exemplo, a necessidade de carinho de
seu dono). Entretanto, tanto uma coisa
quanto outra representam necessidades
que ndo mudam substancialmente o seu
comportamento de espécie e, em dltima
andlise, ndo representam necessidades da
espécie como tal para que ela mesma se
efetive. Trata-se, no fim, de uma necessidade
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que lhe é imposta pelo meio, de um
comportamento que ndo afasta, e na verdade
ratifica, o processo geral e universal de
desenvolvimento dos animais: o processo de
adaptacdo ao meio.

Para o homem, o processo se da de forma
diferente. “Toda a existéncia de um aborigene
australiano depende de seu bumerangue,
do mesmo modo que toda a existéncia
da moderna Inglaterra depende de suas
maquinas” (Vigotski & Luria, 1996, p. 88).
Nao aprender determinadas coisas significa,
concretamente, uma impossibilidade real
de sua humanizagdo, uma diminuicdo ou
cerceamento de suas possibilidades de se
formar como homem. As suas possibilidades
de vir a ser homem efetivam-se de acordo
com as possibilidades concretas/objetivas
para se apropriar daquelas objetivagbes
humanas historicamente formadas.

Para estabelecer a verdadeira diferenca entre
o0s instrumentos humanos e os instrumentos
nos animais, devemos analisar, de acordo
com Leontiev (1978), a atividade em que eles
tomam parte. Para os animais, a sua atividade
confunde-se sempre com o seu motivo
biolégico, e os instrumentos encerram, em
si, uma possibilidade natural de realizar a sua
atividade instintiva. Para o homem, por outro
lado, o instrumento possibilita a criagdo e a
apropriagao de novas formas de sua atividade
no mundo, com os outros e consigo mesmo.

(...) Na vara usada pelo macaco, ja
podemos ver o protétipo ndo s6 de um
instrumento em geral mas de toda uma
série de instrumentos diferenciados:
pas, lancas, e assim por diante. Porém,
mesmo no caso dos macacos que,
no mundo animal, se encontram no
ponto mais elevado quanto ao uso de
instrumentos, esses instrumentos ainda
ndo desempenham papel decisivo na
luta pela sobrevivéncia. Na histéria do
desenvolvimento do macaco, ainda
ndo houve aquele salto para diante que
constituiu o processo de transformagao do
macaco em homem, e isso, do ponto de
vista que nos interessa, termina no fato de
que os instrumentos de trabalho se tornam

a base de adaptacdo a natureza. No
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processo de desenvolvimento do macaco,
esse salto para diante teve inicio, mas nao
se completou. A fim de que se complete, é
preciso que se desenvolva uma nova forma
especial de adaptagao a natureza, estranha
aos macacos —ou seja, o trabalho (Vigotski
& Luria, 1996, p. 88)

Em outras palavras, a imitagao e a utilizagao
de instrumentos nos animais ndo cria
neles um comportamento realmente novo
(novos significados), mas apenas uma forma
diferente de realizar o seu comportamento de
espécie, tratando-se, assim, de um processo
de adaptacdo. A imitagdo no ser humano,
ou, mais amplamente, os processos de
educacio e de aprendizagem, os processos de
objetivacao e de apropriagdo da cultura sao
0s processos universais de desenvolvimento
de cada sujeito como individuo pertencente
ao género humano, sdo os mecanismos
universais para a producao de individuos cada
vez mais ricos em necessidades humanas.

Assim, uma nova capacidade nao surge no
homem porque as capacidades organicas
a ela vinculadas se aprimoram. Ao adquirir
novas maneiras de ver e ouvir (e poderiamos
também pensar em fungdes mais complexas,
como ler, focar a atencdo voluntariamente
em algo e pensar teoricamente), isso nao
significa que tenham surgido nos homens
refinamentos de suas capacidades sensoriais
ou organicas, mas sim, que tenham surgido
novas realidades sociais, novos objetos
sociais, produzidos pelo préprio homem,
que permitiram as capacidades organicas se
transformarem e se tornarem capacidades
propriamente humanas. E, portanto, nessa
relacdo entre produgao/apropriagdo de
objetos culturais que o homem se formou
como homem cultural, com capacidades e
condutas culturais.

As aquisi¢oes do desenvolvimento
histérico das aptidées humanas nao
sao simplesmente dadas aos homens
nos fendmenos objetivos da cultura
material e espiritual que os encarnam,
mas sao ai apenas postas. Para se
apropriar desses resultados, para fazer
deles as suas aptidoes, “os érgaos da
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sua individualidade”, a crianga, o ser
humano, deve entrar em relacio com os
fendbmenos do mundo circundante através
de outros homens, isto é, num processo de
comunicacao com eles. Assim, a crianga
aprende a atividade adequada. Pela sua
fungao, esse processo é, portanto, um
processo de educagdo (Leontiev, 1978, p.
290, grifos do autor)

A argumentacdo de Leontiev parece deixar
claro que ndo se trata, portanto, de uma
simples posse dos objetos culturais, para que
0s mesmos resultem em uma mudanga em
nossas capacidades e condutas. Os objetos
materiais e ndo materiais apropriados pelo
homem no processo educativo contém,
apenas em termos de possibilidade, as
formas de conduta especificamente humanas.
Para que esses objetos possam, de fato, ser
internalizados, o sujeito deve realizar uma
atividade que reproduza as caracteristicas
essenciais da atividade humana em questao.
Tal ato, por sua vez, s6 pode se dar mediante
a colaboragao de individuos mais experientes,
posto que os significados sociais contidos nos
objetos, nas atividades humanas, sé6 podem
ser revelados em uma atividade coletiva
(social).

Ao estudar o desenvolvimento cultural do
homem, a teoria histérico-cultural ndo nega
a permanéncia e a importancia das fungdes
naturais (ou elementares) no desenvolvimento
humano, mas afirma que ndo sdo essas
fungdes que explicam a complexidade das
fungoes especificamente humanas.

A tese fundamental, que conseguimos
estabelecer ao analisar as funcgoes
psiquicas superiores, é o reconhecimento
da base natural das formas culturais de
comportamento. A cultura nao cria nada,
apenas modifica as atitudes naturais em
concordancia com os objetivos do homem

(Vigotski, 1995, p. 152, tradugao nossa)

A Psicologia, como ciéncia, precisa sair do cativeiro
da Biologia e passar ao terreno da Psicologia
histérica humana (Vigotski, 1995, p.132); a
maturagdo, portanto, compreendida como
maturagao bioldgica, nao nos ajuda a compreender
e a explicar o desenvolvimento humano. Para o
autor, a génese das fungdes psicologicas superiores
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é o que interessa a psicologia humana.

Nesse sentido, Bernardes e Asbahr analisaram
o desenvolvimento de algumas das fungoes
psicoldgicas superiores, a unidade interfuncional
entre essas fungdes e o papel da educacao escolar
no desenvolvimento psicolégico. Os autores
explicitam, também, essa passagem da primazia
das fungoes bioldgicas para as fungdes culturais,
exemplificando com o desenvolvimento de uma
das fungdes psicoldgicas superiores, a meméria:

Luria, ao referir-se ao processo de
transformagao no uso da memodria, afirma
que “(...) o desenvolvimento subseqiente
nao significa melhora da meméria natural,
mas sim, substituicdo: substituicao de
métodos primitivos por outros, mais
eficientes, que aparecem no processo
da evolugao histérica” (grifo do autor).
Refere-se também, nesse sentido, ao uso,
por parte da crianga, de objetos externos
como instrumentos mediadores para
controlar o processo interno da meméria.
Conforme a crianga se insere no processo
de escolarizacao, faz uso de novas técnicas,
como a anotagdo, as quais suprem os
procedimentos anteriores. O uso de
novas técnicas é considerado pelo autor
como um processo de reequipamento da
meméria por meios alternativos, culturais
(Bernardes & Asbahr, 2007, pp. 325-326)

Segundo os pressupostos da teoria histérico-
cultural, a transformacdo da meméria, bem
como das demais fungdes psicoldgicas
superiores, ndo pode ser entendida como
simples maturagao estrutural, mas sim, como
metamorfose cultural decorrente do processo
de reequipamento cultural possibilitado
pelo contetido das relagdes interpessoais
apropriadas pelos individuos. A transformagao
da meméria relaciona-se intimamente com a
transformagdo das outras fungdes psicolégicas
superiores, dando ao desenvolvimento
psicolégico uma dimensao muito mais cultural
do que natural.

Nesse sentido, deve-se ressaltar que o
desenvolvimento das fungdes psicolégicas
superiores ocorre a partir de mediagoes
culturais. Tal compreensdo desloca o foco
das dificuldades da aprendizagem do nivel
individual para o social, e coloca o problema
da qualidade das mediagdes culturais
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presentes na vida da crianga (Facci, Eidt, &
Tuleski, 2006).

Verifica-se que as causas do atraso mental
nao podem ser explicadas somente a partir
de anamneses, entrevistas e testagens
psicométricas, ou seja, com instrumentos
que buscam as causas do ndo aprender na
crianca e em sua familia, mas essa anélise
deve ser ampliada para a atividade de
ensino e de aprendizagem, especialmente
no que se refere a qualidade do contetido
ministrado, a relagdo professor-aluno,
a metodologia de ensino, a adequagao
de curriculo, ao sistema de avaliacdo
adotado, em suma, ao acesso da crianca
ao mundo dos instrumentos e signos

culturais (2006, p. 111)

A mediagao pedagégica vem sendo assumida
cada vez mais como uma categoria central
na atividade educativa nas mais diferentes
perspectivas teéricas. Nesse processo de
adocao da referida categoria, é comum
ouvirmos a defesa, ampla e hegemonicamente
aceita, de que os professores sao os
mediadores da aprendizagem. Além disso,
o papel de mediador aparece nessas defesas,
também, como sinbnimo de um facilitador
da aprendizagem.

Haveria algum problema em assumirmos
essa defesa? Nao é correto que o professor
deve ser um mediador na sala de aula e deve
facilitar o trabalho dos educandos?

Ora, quando se pensa na mediagdo
fundada na dialética, deve-se considerar
que ela requer a superagao do imediato
no mediato. Assim, é provéavel que o
educador ‘dificulte’ a aprendizagem
do educando, pois o educador precisa
fazer com que o educando supere a
compreensao imediata assumindo outra

que seja mediata (Almeida, 2002, p.8)

Desse modo, o educador jamais pode
ser o mediador do processo de ensino e
aprendizagem, tampouco o facilitador,
posto que ele mesmo é um dos polos da
relagdo a ser mediada: professor-aluno,
ensino-aprendizagem, mediato-imediato.
O educador, portanto, € sujeito do processo
de ensino e de aprendizagem, sujeito que
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organiza a atividade de ensino, esta sim,
assumindo o papel de mediacdo entre os
dois polos da relagdo, ou seja, buscando
estabelecer a relacdo entre o imediato (os
conhecimentos empiricos que os educandos
trazem de suas vidas) e o mediato (os
conhecimentos tedricos que o professor quer
ensinar para os estudantes).

Diante dessas argumentagdes sobre a
mediacdo, devemos considerar que se, por
um lado, ndo basta esperar que as criangas
se desenvolvam culturalmente, por outro
lado, também ndo basta organizar o seu
desenvolvimento. Especialmente na escola,
é preciso organizar de um determinado
modo esse desenvolvimento, modo esse
que permita as criangas se apropriarem das
maximas possibilidades mediadas de relacao
do homem com o mundo que foram sendo
criadas. Por isso, valorizar as experiéncias
cotidianas dos educandos como estratégia
pedagbgica mediadora para a organizagdo
do ensino (e, em consequéncia, para o
desenvolvimento dos sujeitos) significa uma
hipervalorizagdo dessas experiéncias (que
ja sdo abundantes nas vidas cotidianas dos
estudantes) e um abandono, dessa vez por
outras vias, do processo de desenvolvimento
cultural dos sujeitos em suas maximas

possibilidades.
Consideracoes finais

Na perspectiva te6rica assumida neste
trabalho, a escola tem papel central no
desenvolvimento de seus estudantes,
na medida em que cria condigdes para
que se apropriem —através de mediagdes
culturais planejadas e intencionais — dos
conhecimentos acumulados pela humanidade,
conhecimentos esses que encarnam as novas
possibilidades de conduta das criangas, como
a atengdo voluntéria, a memoria légica, o
pensamento tedrico, a capacidade de leitura
e escrita, etc. Essas funcbes ou condutas
estdo presentes para cada individuo apenas
como uma potencialidade, e estdo presentes
externamente aos individuos, isto €, sob a
forma de objetos e de relagdes externas.
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Nesse sentido, esperar o desenvolvimento
das criangas, esperar que elas em algum
momento alcancem determinadas novas
fungdes significa, na maioria das vezes,
contentar-se com o nao desenvolvimento
da crianca.

A solugdo parece estar, entdo, em
proporcionar condigdes 6timas de relagoes
das criangas com aqueles objetos culturais.
Entretanto, essa estratégia pode resultar, na
pratica pedagégica, no mesmo abandono
do processo de desenvolvimento da crianga,
pois, como ja afirmado, para desenvolver-se
culturalmente, “a crianca, o ser humano,
deve entrar em relacdo com os fenébmenos do
mundo circundante através de outros homens,
isto €, em um processo de comunicagao com
eles” (Leontiev, 1978, p. 290), e é a qualidade
dessa comunicagao com os outros que pode
determinar de modo mais direto a qualidade
do desenvolvimento da crianca.

Nesse sentido, cabe a educagdo escolar
ampliar o desenvolvimento do estudante,
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ou seja, a escola, a partir da organizagao
adequada do ensino, pode produzir
desenvolvimento. Assim, os contelddos
escolares devem ser organizados de maneira
aformar na crianga aquilo que ainda nao esta
formado, elevando-a a niveis superiores de
desenvolvimento. Cabe ao ensino orientado
produzir na crianga neoformagdes psiquicas,
isto é, produzir novas necessidades e motivos
que irdo paulatinamente modificando a
atividade principal dos alunos e reestruturando
0s processos psiquicos particulares (Davidov,
1988).

Tal concepgao de desenvolvimento
reconfigura o papel da maturacao no
processo de aprendizagem e dé a educagao
escolar um papel central no desenvolvimento
das fungbes psicolégicas superiores. Em um
sentido oposto ao que vemos nas teorias
maturacionistas, ndo cabe a escola esperar
que a crianga amadurega. Ao contrdrio, é seu
dever criar condigdes para que a maturagao
se efetive.



) PSICOLOGIA:
CIENCIA E PROFISSAO,
2013, 33 (2), 414-427

426

Flavia da Silva Ferreira Asbahr & Carolina Picchetti Nascimento

Flavia da Silva Ferreira Asbahr

Doutora em Psicologia pelo Instituto de Psicologia da Universidade de Sao Paulo e docente da Universidade
Estadual Paulista Jalio de Mesquita Filho (UNESP), Bauru — SP — Brasil.

E-mail: flaviasfa@yahoo.com.br

Carolina Picchetti Nascimento

Doutoranda em Educagdo pela Universidade de Sao Paulo, Sdo Paulo — SP — Brasil.

E-mail: carolina_picchetti@hotmail.com

Endereco para envio de correspondéncia:

Departamento de Psicologia/ Faculdade de Ciéncias Universidade Estadual Paulista Jilio de Mesquita Filho.
Avenida Engenheiro Luiz Edmundo Carrijo Coube, n? 14-01, Vargem Limpa. CEP: 17033-360. Bauru, SP

Recebido 05/05/2011, 12 Reformulacdo 01/10/2012, Aprovado 22/01/2013.

Crianca ndo € Manga, ndo Amadurece: Conceito de Maturagdo na Teoria Histérico-Cultural



. PSICOLOGIA:
CIENCIA E PROFISSAQ,
2013, 33 (2), 414-427

Referéncias

427

Flavia da Silva Ferreira Asbahr & Carolina Picchetti Nascimento

Almeida, J. L. V. (2002). A mediagao como fundamento da didética.
In Anais da 25 Reunido da ANPED — GT 04. Caxambu, MG.
Recuperado em 11 margo, 2005 de http://www.anped.org.br.

Asbahr, . S. F, & Lopes, J. S. (2006). A culpa é sua. Psicologia
USP, 17, 53-73.

Bernardes, M. E. M., & Asbahr, F. S. F. (2007). Atividade
pedagdgica e o desenvolvimento das fungoes psicoldgicas
superiores. Revista Perspectiva, 25(2), 315-342.

Carvalho, J. S. F (1999). De psicologismos, pedagogismos e
educacao (pp. 111-122). Sao Paulo: International Studies on
Law and Education.

Chaiklin, S. (2011). A zona de desenvolvimento préximo na
andlise de Vigotski sobre aprendizagem e ensino. Psicologia
em Estudo, 16(4), 659-675.

Davidov, V. V. (1988). La ensefianza escolar y el desarrollo
psiquico: investigacion psicoldgica tedrica y experimental.
Moscu: Progresso.

Facci, M. G. D. (2004). A periodizacao do desenvolvimento
psicolégico individual na perspectiva de Leontiev, Elkonin e
Vigostski. Cad. CEDES, 24(62), 64-81.

Facci, M. G., Eidt, N. M., & Tuleski, S. C. (2006). Contribuicoes
da teoria histérico-cultural para o processo de avaliagao
psicoeducacional. Psicologia USP, 17, 99-124.

llyenkov, E. V. (2008). The dialectics of the abstract and the
concrete in Marx’s Capital. Delhi: AAKAR Books.

Heller, A. (1991). Sociologia de la vida cotidiana. Barcelona:
Peninsula.

Heller, A. (2000). O cotidiano e a histéria (6a ed.). Rio de Janeiro:
Paz e Terra.

Kosik, K. (2002). Dialética do concreto. Sao Paulo: Paz e Terra.

Leontiev, A. (1978). O desenvolvimento do psiquismo. Lisboa:
Horizonte Universitdrio.

Leontiev, A. (1983). Actividad, conciencia e personalidad. Havana:
Editorial Pueblo y Educacién.

Makarenko, A. (1980). Poemas pedagdgicos. Lisboa: Livros

Horizonte.

Marx, K. (1989). O método da economia politica. In F. Fernandes
(Org.). Marx e Engels: histéria (pp. 409-417). Sao Paulo: Ed.
Atica. (Colegdo Grandes Cientistas Sociais).

Pasqualini, J. C. (2009). A perspectiva histérico-dialética da
periodizagao do desenvolvimento infantil. Psicologia em
Estudo, 14(1), 31-40.

Teixeira, E. S. (2003). A questao da periodizagao do
desenvolvimento psicolégico em Wallon e em Vigotski:
alguns aspectos de duas teorias. Educagao e Pesquisa, 29(2),
235 - 248.

Vigotskii, L. S. (1988). Aprendizagem e desenvolvimento
intelectual na idade escolar. In L. S. Vigotskii, A. R. Luria & A.
N. Leontiev. Linguagem, desenvolvimento e aprendizagem (5a
ed., pp.103-117). Sao Paulo: Ed. icone.

Vygotski, L. S. (1995). Obras escogidas (Vol. 3). Madrid: Machado
Libros.

Vygotsky, L. S. (1930). A transformagao socialista do homem.
URSS: Varnitso. Recuperado em 22 abril, 2009, de Marxists
internet archive: http//:www.marxists.org/.

Vygotsky, L. S., & Luria, A. R. (1996). Estudos sobre a histéria do
comportamento: simios, homem primitivo e crianca. Porto
Alegre: Artes Médicas.

Crianca ndo € Manga, ndo Amadurece: Conceito de Maturagdo na Teoria Histérico-Cultural



