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Vygotsky e sua interface com as teorias de conceitos:
aproximacoes e distanciamentos

Ana Paula Martins Cazeiro
Universidade Federal do Rio de Janeiro — Rio de Janeiro — RJ — Brasil

José Fernando Bitencourt Loménaco
Universidade de Sdo Paulo — Sdo Paulo — SP — Brasil

Resumo

Embora a natureza dos conceitos seja tema de especulacdo desde a Grécia antiga, ainda ndo ha um consenso quanto a sua definigéo e seu
modo de representagdo na mente humana. Na Psicologia, ao longo de um século, diferentes concepgdes vém sendo desenvolvidas. A teoria
de Vygotsky sobre conceitos é tradicionalmente enquadrada na primeira delas - a visdo classica, a unica existente em sua época. Contudo,
tal enquadramento é questionado pelos autores desse artigo. Tendo por base a analise da literatura, o objetivo deste trabalho é comparar a
concepgéao de Vygotsky com as diferentes visdes psicolégicas sobre conceitos, identificando as aproximagoées e distanciamentos entre elas. Por
meio dessa andlise foi possivel identificar na teoria de Vygotsky aspectos pertinentes a diferentes formas de se compreender os conceitos, o que
indica que o autor estava a frente de seu tempo, antecipando questdes que s6 viriam a ser discutidas décadas depois.

Palavras-chave: Formacgéao de conceito;Vygotsky; Psicologia.

Viygotsky and its interface with the theories of concepts:
Similarities and differences

Abstract

Although the nature of concepts is speculation theme from ancient Greece, there is still no consensus on its definition and its mode of representation
in the human mind. In Psychology, over a century, different concepts have been developed. Vygotsky’s theory of concepts is traditionally framed in
the first one - the classical view, the only one in his time. However, this framework is questioned by the authors of this article. Based on the analysis
of the literature, the aim of this study is to compare the design of Vygotsky with different psychological views on concepts, identifying similarities
and differences between them. Through this analysis it was possible to identify the theory of Vygotsky relevant aspects of the different ways to
understand the concepts, which indicates that the author was ahead of his time, anticipating questions that would only be discussed after decades.
Keywords: Concept formation; Vygotsky; Psychology.

Vygotsky y su interface con las teorias de conceptos:
acercamientos y alejamientos

Resumen

Aunque la naturaleza de los conceptos sea tema de especulacion desde la Grecia antigua, aun no hay un consenso cuanto su definicion y su
modo de representacionen la mente humana. En la Psicologia, a lo largo de un siglo, diferentes concepciones vienen siendo desarrolladas. La
teoria de Vygotsky sobre conceptos es tradicionalmente encuadrada en la primera de ellas - la vision clasica, la Unica existente en su época.
Sin embargo, tal encuadramiento es cuestionado por los autores de este articulo. Teniendo por base el analisis de la literatura, el objetivo de
este estudioes comparar la concepcion de Vygotsky con las diferentes visiones psicoldgicas sobre conceptos, identificando los acercamientos y
alejamientos entre ellas. Por medio de este andlisis fue posible identificar en la teoria de Vygotsky aspectos pertinentes a diferentes formas de
comprenderse los conceptos, lo que indica que el autor estaba mas alla de su tiempo, adelantando cuestiones que solo vendrian a ser discutidas
décadas después.

Palabras clave: Formacién de concepto; Vygotsky; Psicologia.
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Introducao

Conceitos s&o definidos como representagcdes men-
tais de objetos, pessoas e eventos, constituindo-se num
tipo de agrupamento cognitivo (Lomdnaco, 1997). Weiskopf
(2010) afirma que os conceitos subjazem ao raciocinio, a
linguagem, ao planejamento, a tomada de decisbese as
demais capacidades cognitivas superiores, sendo o fato de
envolverem conceitos 0 que as torna superiores a outras.

Embora haja concordancia entre os estudiosos no
que se refere a fungdo e importancia dos conceitos, ndo ha
unanimidade quanto a sua definicdo ou a forma como séo
representados na mente humana. Desde a Grécia Antiga,
fildsofos especulavam sobre o tema e, na Psicologia,a partir
da primeira metade do século XX, foram desenvolvidas dife-
rentes concepgdes teoricas. As principais teorias psicologi-
cas sobre conceitossaotradicionalmente denominadas Visao
Classica, Visao Prototipica, Visdo dos Exemplares e Visao
Tedrica (Loménaco, 1997; Oliveira, 1994).

N&o obstante a teoria de Vygotsky sobre conceitos
seja considerada um exemplo da viséo classica, unica con-
cepcao existente em sua época, ainda hoje suas ideias sao
discutidas e utilizadas para embasar pesquisas a respeito do
assunto. Observa-se, contudo, que tal uso ocorre a despeito
de uma reflexdo critica e comparativa entre esta e outras
teorias de conceitos. Diante disso, ao realizarema investi-
gacéo sobre testes de conceitos basicos que deu origem a
tese de doutorado da primeira autora, sob a orientagdo do
segundo autor, estes autores fizeram uso da literatura para
a elaboragéao deste trabalho, de cunho tedrico, que tem por
objetivo comparar a concepgédo de Vygotsky com as dife-
rentes visdes psicoldgicas sobre conceitos e identificar as
aproximagoes e distanciamentos entre elas. Para tanto, faz-
-se necessario, inicialmente,situar o leitor em relacdo aos
aspectos principais que norteiam as teorias citadas.

Visao Classica

Para a visao classica, um conceito é formado como
no seguinte exemplo: durante sua vida, um sujeito entra em
contato com varios 6culos e vai percebendo diferengas e
semelhangas entre eles; o sujeito, entdo, desconsidera as
caracteristicas variaveis, como cor e formato, e abstrai os
atributos presentes em todos os 6culos. A partir dos atributos
abstraidos, o sujeito forma uma representacdo mentalque
éusada como critério para a inclusdo de novos membros na
categoria, na base do tudo ou nada, ou seja:se um objeto pos-
sui estas caracteristicas, € incluido; se ndo possui uma delas,
ndo € incluido. Assim, os conceitos sao representados por
atributos definidores, que s&o individualmente necessarios
e conjuntamente suficientes para determinar a inclusédo de
novos membros na categoria (Lomdnaco, 1997; Lombnaco,
Caon, Heuri, Santos, & Franco, 1996; Medin, 1989; Nelson,
2002; Oliveira, M. B. 1999; Smith &Medin, 1981).

Pode-se situar os antecedentes filoséficos da visdo
classica no realismo aristotélico, segundo o qual o conceito

verdadeiro deve ser um reflexo dos objetos e eventos do
mundo externo. Em tal perspectiva, a formacéo de conceitos
ocorre por meio do processo de abstragédo, que consiste em
separar os atributos comuns a um grupo de objetos ou even-
tos e com eles formar uma representagdo mental aplicavel
a todos os membros de uma categoria (Loménaco, 1997).

O termo conceito refere-se a representacdo mental e
o termo categoria diz respeito ao conjunto de exemplos ou
objetos abrangidos pelo conceito (Lomdnaco, 1997; Oliveira,
M. B., 1999). Desse modo, oconceitondo corresponde a um
objeto especifico, mas se aplica a todos os exemplares da
categoria.Ademais, os conceitos se organizamnum sistema
hierarquico de inter-relagbes. Por exemplo, o conceito de
animal, que é mais geral que o de gato, engloba todos os
gatos, além de cées, ratos etc. O conceito de gato, por sua
vez, possui todos os atributos do conceito de animal, aos
quais se somam os seus atributos especificos (Loménaco,
1997; Smith & Medin, 1981).

De acordo com Smith e Medin (1981), pressupde-se
que os conceitos sejam estaveis, tanto no sentido individual
(uma vez adquirido o conceito, ndo ha mudanga) quanto
coletivo (se dois sujeitos possuem um conceito, este é igual
para ambos). Para eles e para Lomdnaco (1997), algu-
mas implicagdes decorrem dos pressupostos dessa viséo.
Tendo-se por base que todos os exemplos de um conceito
possuem os mesmos atributos comuns, ndo existem exem-
plos mais ou menos representativos; assim, qualquer animal
(gato ou coral) representa igualmente bem a categoria de
animal. Além disso, ndo existem casos duvidosos e os limi-
tes das categorias sdo bem definidos; ndo haveria duvida,
portanto, quanto a inclusdo de coral na categoria de animal
ou vegetal.

Mas, na realidade, ha dificuldades em aceitar tais
pressupostos. Isso pode ser percebido, por exemplo, quan-
do se tenta identificar os atributos definidores de um gato,
pois, mesmo que um gato deixe de miar e perca os pelos,
continuara sendo um gato. Assim, nenhuma caracteristica,
isolada ou conjuntamente, parece ser necessaria e suficien-
te para definir este e outros conceitos. Do mesmo modo, um
gato parece ser mais representativo da categoria de animal
do que um coral. Além disso, percebe-se uma dificuldade,
em algumas situagdes, para decidir se um elemento faz
parte ou ndo de uma categoria, 0 que mostra que os limites
das categorias ndo s&o tao precisos. Por exemplo, patins
séo brinquedos ou meios de locomog¢édo? (Lombnaco, 1997;
Medin, 1989; Oliveira, M. B., 1994, 1999; Rosch & Mervis,
1975; Smith & Medin, 1981).

Apesar dessas dificuldades, a visdo classica serviu
como fundamento para a maioria das pesquisas sobre con-
ceitos formuladas até a década de 60 do século passado
(Lomdnaco, 1997; Oliveira, 1994). Foi apenas na década de
70 que suas limitagdes passaram a ser seriamente critica-
das, colocando-a em questdo e propiciando o surgimento
de duas novas teorias: a visdo prototipica e a visdo dos
exemplares.
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Visao Prototipica

Para a visao prototipica, ao entrar em contato com
varios oOculos, o sujeito ira abstrair as caracteristicas que
aparecem com maior frequéncia, mas que n&o necessa-
riamenteestdo em todos os 6culos (por exemplo, o formato
eliptico e a transparéncia das lentes). A partir disso, sera
formada uma representagao mental, ou protétipo, que sera
utilizada para a decisao da inclusdo de novos membros na
categoria. Assim, também se considera queos conceitos sao
conjuntos de atributos abstraidos das coisas. Contudo, sao
abstraidos os atributos que aparecem com maior frequéncia,
nao se cogitando a existéncia de caracteristicas definidoras
(Keéri, 2003; Klausmeier, 1992; Medin, 1989; Rosch & Mervis,
1975; Smith & Medin, 1981). Em termos epistemoldgicos,
esta visdo de conceitos se opde frontalmente ao realismo
aristotélico, uma vez que nega a necessidade da presenca
de atributos comuns a um grupo de objetos e eventos. Ou
seja, os atributos comuns n&o s&o nem necessarios nem su-
ficientes para a formagado de conceitos por seres humanos
(Lomdnaco, 1997).

Assim, as pessoas podem formar protétipos diferen-
tes, pois as caracteristicas mais frequentes irdo variar de
acordo com os exemplos com 0s quais 0s sujeitos entraram
em contato. Essa é uma diferenga crucial entre a viséo pro-
totipica e a anterior, segundo a qual um mesmo conceito
deve ser igual para todas as pessoas (Kéri, 2003). Além dis-
s0, 0 conceito € mutavel para um mesmo individuo, ja que o
protétipo pode se modificar conforme novos exemplares séo
encontrados (Klausmeier, 1992).

As categorias, para essa visdo, sado estruturadas
em termos de semelhanca de familia. Como explicagao,
costuma-se utilizar o seguinte exemplo: alguns irmaos, mes-
mo né&o sendo idénticos, podem partilhar muitos atributos, o
que os torna parecidos. Assim, quando se encontra um novo
membro dessa familia, sera mais facil categoriza-lo como
irmao se ele partilhar um maior nimero de atributos com
os demais (Loménaco, 1997; Medin, 1989; Nelson, 2002;
Oliveira, M.B., 1999; Rosch & Mervis, 1975).

Na viséo prototipica, osconceitostambém sao orde-
nados segundo o seu grau de generalidade (animal & mais
geral que cachorro, que é mais geral do que poodle), o que
tem implicagbes para a facilidade com que sdo aprendidos
e reconhecidos: as criangas aprendem primeiro o conceito
de cachorro, antes de aprenderem o de animal ou poodle.
Assim, cachorro seria um conceito de nivel basico, encon-
trando-se entre o nivel mais abstrato (animal) e o0 menos
abstrato (poodle) (Klausmeier, 1992; Loménaco, 1997; Nel-
son, 2002; Oliveira, M.B., 1999; Rosch & Mervis, 1975).

Essa visdo derivou principalmente dos estudos de
Eleanor Rosch, os quais também analisaramas limitagdes
da viséo classica. Em resposta a elas, a visdo prototipica
considera que os limites das categorias s&o imprecisos: al-
guns objetos sao dificeis de secategorizar porque tém pou-
cas caracteristicas em comum com o prototipo, ou porque
partilham atributos com diferentes prototipos. Além disso, um
objeto parece ser mais representativo do que outros porque

é mais semelhante ao protétipo (Lombénaco, 1997; Medin,
1989; Oliveira, M.B., 1999; Rosch & Mervis, 1975; Smith &
Medin, 1981). Por outro lado, a visao prototipica também foi
questionada. Klausmeier (1992), por exemplo, afirma que o
individuo constroi uma falsa concepgéo quando o protétipo
inclui atributos ndo definidores; ademais, essa visao explica
a aprendizagem de conceitos por meio de experiéncias in-
formais, ndo considerando a instrugao.

Visao dos Exemplares

Para a visdo dos exemplares, o conceito é repre-
sentado por exemplos dos objetos, e ndo por uma repre-
sentacdo sumaria formada por atributos abstraidos deles.
Ou seja, para representar a categoria de 6culos, o sujeito
elegeria um ou mais exemplares de 6culos (os 6culos de
seu irmao ou os de seu avd). Esses, entdo, seriam utilizados
para decidir quanto a inclusdo de novos objetos na catego-
ria (Lombénaco & cols., 1996; Medin, 1989; Smith & Medin,
1981). Assim, diante das limitagdes da viséo classica, a vi-
séo dos exemplares explica: um objeto pode gerar duvidas
por ndo sermuito parecido com o exemplar que representa
o conceito ou se assemelhar a exemplares de diferentes
conceitos; um objeto parece mais tipico de uma categoria
do que outros porque partilha um niumero maior de atributos
com o exemplar que representa o conceito. Por outro lado,
tal visdo também tem limitagdes, dentre as quais se destaca
a pouca economia cognitiva resultante da necessidade de
se armazenar diferentes exemplares para cada conceito
(Loménaco, 1997; Smith & Medin, 1981).

A despeito das diferengas entre as trés visdes, elas
partiham a suposicdo de que a categorizagdo envolve a
comparacao da similaridade entre o objeto a ser catego-
rizado e um determinado conceito (Lin & Murphy, 1997;
Lomdnaco, 1997). Assim, elas partilham a critica de que a
similaridade tem sido utilizada de maneira muito flexivel para
explicar a coesao conceitual. A coeséo conceitual é enten-
dida como aquilo que mantém agrupados os elementos de
uma categoria, respondendo a perguntas como “por que te-
mos esses conceitos e ndo outros?”. A similaridade tem sido
usada na explicagdo desse processo, como se as coisas do
mundo formassem conceitos simplesmente por partilharem
de aspectos comuns (Lin & Murphy, 1997; Loménaco & cols.,
1996). Contudo, sem um critério do quepode ser considera-
do nas comparagdes de similaridade, qualquer objeto pode
ser semelhante a outros em varios aspectos. Deve haver,
assim, algo que “dirija” a similaridade, levando os sujeitos a
considerarem alguns aspectos e desconsiderarem outros, e
indicando o peso que cada atributo deve receber (Gelman
&Coley, 2008; Lomoénaco, 1997; Medin, 1989).

Visao Teorica

Para a viséo tedrica, que se desenvolveu a partir da
década de 80, os sujeitos ndo formam conceitos apenas
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com base na semelhanga entre os objetos; mas, ao formar
um conceito, o sujeito leva em conta também os seus co-
nhecimentos a respeito do mundo — suas teorias (Keil &
cols., 1998). O termo teoria ndo se refere apenas a teorias
cientificas, mas também as teorias ingénuas e aos conheci-
mentos estabelecidos pelo senso comum (Lombnaco, 1997;
Oliveira, 1994).

Assim, a coeséo conceitual ndo se deve a simila-
ridade entre osobjetos, mas as teorias explanatorias e as
crengas subjacentes ao conceito (Gelman & Coley, 2008; Lin
& Murphy, 1997), e a categorizagdo néo se baseia apenas
na comparagao de atributos de um objeto com os do concei-
to, mas requer que o objeto tenha uma dada relagédo com a
teoria que organiza o conceito (Medin, 1989). Portanto, cada
conceito ndo é formado apenas por atributos, mas também
pelas relagdes com outros conceitos; consequentemente,
nenhum conceito se encontra isolado, pois faz parte de
uma rede conceitual (Nelson, 2002; Oliveira, M.B., 1999).
Os conceitos séo intrinsecamente relacionais, nao sendo
possivel compreendé-los sem que se entenda como eles se
relacionam dentro do seu dominio de conhecimentos (Keil,
1989; Oliveira, 1994).

De acordo com esse referencial, as teorias das
criangas se desenvolvem com a idade. Por exemplo, para a
crianga pequena,o conceito de avd se baseia em caracteris-
ticas superficiais: senhora de idade avancada e com cabelos
brancos. Com o desenvolvimento, as teorias se tornam mais
complexas, de modo que a crianga passa a atentarpara os
atributos essenciais que definem as coisas; por esse motivo,
criangas mais velhas tendem a definir avdo como a mae de
sua mée ou de seu pai. Por estarem relacionados entre si,
uma mudanga na representacdo de um conceito leva a uma
reorganizagao de outros conceitos do mesmo dominio con-
ceitual. Entretanto, tais mudangas ndo ocorrem de maneira
global em uma determinada idade, mas em momentos dife-
rentes para cada dominio de conhecimento. Por influéncia
do ambiente, o sujeito desenvolve mais profundamente al-
guns dominios do que outros (Keil, 1989; Loménaco & cols.,
1996; Nelson, 2002; Oliveira, 1994).

No que se refere a importancia da similaridade,
alguns autores discutem que a énfase dada aos conheci-
mentos subjacentes ndo exclui a similaridade do processo
de categorizagdo. Teoria e similaridade seriam fontes de
informacao complementares, e as teorias poderiam ajudar
a definir quais caracteristicas devem ser consideradas na
computagdo da similaridade (Keil & cols., 1998; Medin,
1989; Gelman & Coley, 2008).

Embora a visdo tedrica responda a algumas das
criticas impostas as visdes precedentes, suas limitagcdes
também tém sido apontadas. Uma delas refere-se a falta de
restricbes sobre as teorias, sem as quais, tal como argumen-
tado sobre a similaridade, poderiam ser estimadas relagées
causais para quaisquer categorias (Loménaco, 1997). Para
Nelson (2002), a viséo tedrica falha ao atribuir as criangas
pequenas teorias estruturadas em dominios bem delimita-
dos. Assim, ndo obstante a visdo tedrica seja a concepgao
mais recente e prevalente, também ndo encontra unanimi-

dade, de modo que as discussdes sobre o assunto ainda
estdo em desenvolvimento. Uma tendéncia atual parece ser
a busca por uma conciliagdo entre as diferentes visoes, ja
que “... cada uma delas parece ater-se a diferentes aspectos
dos conceitos” (Loménaco, 1997, p. 204).

O problema da conciliagao

As discussbdes sobre conceitos tém ocorrido como se
uma Uunica visdo fosseacorreta, quando, na verdade, elas
podem estar relacionadas a diferentes tipos ou facetas dos
conceitos. Uma hipdtese, nesse sentido, seria a de que al-
guns conceitos possuem estruturas mistas. Assim, na apren-
dizagem de um conceito, os sujeitos inicialmente fariam uso
de exemplares e, aplicando os processos de abstragéo,
chegariam também a uma representacao sumaria (Smith &
Medin, 1981). De forma similar, Oliveira, (1994) propde que
as visbes classica, prototipica e tedricando se excluem mu-
tuamente, de modo que correspondem a aspectos distintos
que coexistem nos conceitos.

Outra hipotese seria a de que as diferentes visbes
dizem respeito a diferentes tipos de conceitos. Para Smith e
Medin (1981), a vis&o prototipica e a visdo dos exemplares
aplicam-se a conceitos de objetos, enquanto que outros ti-
pos de conceitos sdo mais bem explicados pela viséo classi-
ca. De maneira semelhante, Loménaco (1997) e Keil (2008)
discutem que a visdo tedrica se aplica a conceitos naturais
(relacionados a fendbmenos e coisas que existem indepen-
dentemente do homem, como flor ou cachorro), enquanto
que a visao classica pode ser aplicada a conceitos nominais
(que foram desenvolvidos pelo homem e s&o claramente
definidos, tais como tridngulo e avo).

Consoante a essas discussdes, evidéncias da neu-
rociéncia sugerem a existéncia de subsistemas paralelos de
aprendizagem de categorias, 0s quais interagem durante
o processamento da informagéo (Kéri, 2003). Para Couch-
man, Boomer, Coutinho, & Smith (2010), os conceitos sédo
um fendmeno diverso, o que pode fazer com que o campo
de investigagéo parega incoerente. Embora o escopo deste
artigo ndo permita prolongar tal discussao, é possivel afir-
mar que diversos autores defendem atualmente as teorias
hibridas e/ou buscam concepg¢des mais abrangentes sobre
os conceitos. Também ¢é possivel afirmar que se esta longe
de uma conclusdo unanime, sendo necessarias muitas in-
vestigacdes e discussdes sobre o assunto.

Ateoria de Vygotsky sobre aformagéao de conceitos

Vygotsky (1934/2001) atribuia grande importancia
aos conceitos (ou significados das palavras) para o funcio-
namento cognitivo, afirmando que, sem eles, ndo sdo pos-
siveis as formas superiores de pensamento e linguagem.
Embora defendesse a importancia do meio social na forma-
¢ao de conceitos, 0 autor ndo considerava este um processo
reprodutivo, mas um processo produtivo, fruto da atividade

370 Psicologia Escolar e Educacional, SP. Volume 20, Numero 2, Maio/Agosto de 2016: 367-375.



de pensamento da crianga e resultado de um longo proces-
so de desenvolvimento.

Vygotsky criticava as pesquisas de sua época, visto
que algumas focavam nas palavras, enquanto que outras
envolviam apenas os objetos. Uma alternativa foi encontra-
da no método da dupla estimulagéo, no qual eram apresen-
tados objetos de formas, cores, alturas e larguras diferentes,
agrupados de acordo com algumas dessas caracteristicas.
Os objetos de cada grupo escondiamem sua base um dos
nomes criados para o experimento. Estando todos os ob-
jetos misturados, o avaliador lia 0 nome de um delese o
posicionava em um dos segmentos do tabuleiro. O sujeito
deveria, entéo, indicar outros objetos que faziam parte do
mesmo grupo, explicando os motivos de suas escolhas. Em
caso de erro, o avaliador colocava outro exemplar do grupo
ao lado do primeiro e o sujeito recomecava a tarefa (Dias,
Kafrouni, Baltazar, & Stocki, 2014; Fleer, 2009; Van der Veer
& Valsiner, 2006; Vygotsky, 1934/2001).

Apos a aplicagéo doexperimentoa mais de 300 pes-
soas de diferentes idades, Vygotsky (1934/2001) concluiu
que o desenvolvimento conceitual tem iniciona infancia, mas
se completa apenas na puberdade. Antes disso, desenvol-
vem-se formagdes que se assemelham aos conceitos e que
podem ser confundidas com eles. Segundo Luria (2008),
Vygotsky observou que o procedimento utilizado pelos parti-
cipantes varia de acordo com o estagio de desenvolvimento,
sendo identificados trés estagios, apresentados em uma
sequéncia logica que se desvia do processo real por terem
sido estudados em uma situacgéo artificial.

No primeiro estagio, da “agregagcéo desorganizada”
ou “amontoado de objetos”, a crianga agrupa objetos por
tentativa e erro ou de acordo com sua percepgéao. Ela tenta
substituir a auséncia de nexos objetivos por nexos subje-
tivos, de modo que os objetos agrupados néo necessaria-
mente possuem caracteristicas em comum (Van der Veer &
Valsiner, 2006; Vygotsky, 1934/2001). Para Fleer (2009), a
crianga ¢ influenciada pelas caracteristicas fisicas e pelos
encontros espaciais e temporais entre os objetos. Nao ha
organizacao hierarquica ou abstragéo de caracteristicas es-
senciais (Meissner, 2008).

No segundo estagio, dos complexos, o agrupamento
parte de uma caracteristica que chame a atencao da crianga.
Assim, ela pode fazer colegbes de objetos que nao repitam
0s mesmos atributos (como um de cada cor), ou pode formar
um complexo em cadeia, associando dois objetos parecidos
(um circulo amarelo e um circulo azul) e, ao segundo, acres-
centando outro a partir de outro atributo (um quadrado azul)
(Vygotsky, 1934/2001). Neste caso, os complexos asseme-
Iham-se a nomes de familia, ou seja, «cada membro de uma
familia tem alguns tracos em comum com outros membros,
mas todos os membros néo partilham necessariamente um
mesmo trago» (Van der Veer & Valsiner, 2006, p. 289).

No pensamento por complexos, n&o ha ainda hierar-
quia entre os objetos e estes podem ter vinculos diversos.
Os complexos também se diferenciam dos conceitos pelos
seguintes motivos: os primeiros se baseiam em vinculos re-
ais e concretos percebidos pela crianga na sua experiéncia,

enquanto os segundos se baseiam em vinculos abstratos e
l6gicos (neste caso, o individuo abstrai dos objetos as ca-
racteristicas fundamentais, ignorando aquelas irrelevantes);
nos complexos os objetos reais estabelecem vinculos entre
si (na mente da crianga, o0 seu sapato pode ser agrupado ao
sapato do seu pai), enquanto que o conceito, formado por
atributos abstraidos dos objetos, ndo equivale a um objeto
real (Vygotsky, 1934/2001).

No fim desse estagio, surgem os pseudoconceitos,
predominantes na idade pré-escolar. Diante de um tridngulo
amarelo, a crianga agrupa todos os tridngulos. Contudo, os
objetos sdo agrupados por associagao simples, ou seja, a
crianga ndo agrupa todos os triangulos por serem figuras
planas, com trés angulos e trés lados, mas porque séo se-
melhantes. Além disso, cada objeto ainda conserva sua au-
tonomia concreta, mantendo-se a lembranga do objeto real
(Meissner, 2008; van der Veer & Valsiner, 2006; Vygotsky,
1934/2001).

No terceiro estagio, a atengéo volta-se as caracte-
risticas semelhantes entre os objetos, as quais sdo usadas
para agrupa-los. No inicio, sdo formados conceitos poten-
ciais, que nao sao verdadeiros conceitos, mas poderao vir a
sé-los. O conceito verdadeiro, “... surge quando uma série de
atributos abstraidos torna a sintetizar-se, e quando a sintese
abstrata assim obtida se torna a forma basilar de pensamen-
to com o qual a crianga percebe e toma conhecimento da
realidade que a cerca” (Vygotsky, 1934/2001, p. 226). Para
van der Veer e Valsiner (2006), a falta de exemplos ilustrati-
vos obscurece a diferenga entre pseudoconceitos, conceitos
potenciais e conceitos verdadeiros. Os autores inferem que,
quando o sujeito agrupava os objetos por serem parecidos,
considerava-se um pseudoconceito; ja no conceito real, o
sujeito baseava-se na definicdo dos objetos. Nos conceitos
potenciais, as capacidades necessarias para a formagao de
conceitos ainda n&o estariam dominadas pela crianca.

Ao atingir o estagio dos conceitos verdadeiros, o
sujeito isola certos atributos dos objetos e os utiliza como
base para a categorizagéo; raciocina sobre os fendmenos
e os destina a categorias relacionadasaos conceitos, e de-
senvolve um sistema conceitual hierarquico que passa a
organizar os conceitos da sua experiéncia. A partir desse
ponto, o sujeito comega a basear seu pensamento nas rela-
¢Oes categoriais entre os objetos e ndo no modo como estes
interagem concretamente (Gerhardt, 2010; Luria, 2008). Por
outro lado, na adolescéncia, quando o individuo chega ao
pensamento por conceitos, observa-se uma transi¢cao e néo
uma conclusdo do processo, coexistindo formas primitivas
que sao aos poucos relegadas a segundo plano, mas que
também podem ser encontradas no pensamento cotidiano
do adulto (Fleer, 2009; Keil, 1989; Vygotsky, 1934/2001).

Em relagdo ao método de pesquisa anteriormente
descrito, Vygotsky afirmou que esse tipo de experimento
artificial fornece apenas um esbogo do desenvolvimento dos
conceitos. A partir dessa autocritica, o autorpassou a investi-
gar os conceitos na vida real e a diferencia-los entre esponta-
neos/cotidianos e cientificos (van der Veer & Valsiner, 2006).
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De acordo com Keil (1989), os estagios previamente identifi-
cados estariam vinculados aos conceitos espontaneos.

Os conceitos espontaneos surgem da experiéncia da
crianga com objetos reais e no contato com pessoas em situ-
acOes cotidianas, sendo ricos de experiéncia empirica. Eles
tém por base os atributos comuns dos objetos, muitos dos
quais ndo sao essenciais. De forma distinta, os conceitos
cientificos surgem de um processo de ensino organizado,
que comega pelo trabalho com o préprio conceito, por sua
definicdo verbal e sua aplicagdo em operagbes logicas.
Na escola, a crianga estuda os conceitos relacionados a
sistemas de conhecimentos cientificos, sendo apenas nes-
tes sistemas que os conceitos podem ser compreendidos,
conscientizados e usados de forma arbitraria (Vygotsky,
1934/2001, 1926/2004).

Inicialmente, os dois tipos de conceitos seguem
caminhos inversos. Na primeira fase do desenvolvimento
dos conceitos espontaneos a crianga conhece o objeto e
tem um conceito dele, mas nao tem consciéncia do proprio
conceito. Apenas mais tarde a crianga tomara consciéncia
do conceito, de sua definicdo verbal e de sua aplicacdo em
relacdes légicas com outros conceitos. Neste sentido, a
crianga caminha do objeto para o conceito. Ja o ensino do
conceito cientifico se inicia geralmente pela sua definicdo e
pelo estabelecimento de relagdes logicas entre os concei-
tos. Por esse motivo, os conceitos cientificos sdo facilmente
definidos e utilizados de maneira intencional e consciente,
mas apenas posteriormente eles podem adquirir um nivel de
concretude, impregnando-se da experiéncia pratica. Antes
disso, os conceitos cientificos s&o utilizados com dificuldade
em situagdes cotidianas. Neste caso, a crianga caminha do
conceito para o objeto (Luria, 2008; Vygotsky, 1934/2001,
1926/2004).

Vygotsky (1926/2004, 1934/2001) alertou, contudo,
para o fato de que os conceitos espontaneos e cientificos
ndo podem ser definitivamente separados no pensamento
da crianga. Os conceitos cientificos s&o aprendidos por
mediacdo dos conceitos espontaneos; sua aprendizagem
s6 é possivel se a crianga tiver uma bagagem de conceitos
espontaneos ja desenvolvida. Em contrapartida, a aprendi-
zagem escolar estimula 0 amadurecimento e a conscientiza-
¢ao dos conceitos espontaneos, possibilitando que a crianga
passe a utiliza-los de forma intencional e transfira para elesa
estrutura dos sistemas hierarquicos.

Nesse processo, o meio social e culturalno qual o
sujeito esta inserido é de grande importancia. Ao interagir
com as pessoas, nos ambientes domiciliar, comunitario e
escolar, a crianga se apropria gradativamente da linguagem,
internalizando seus significados e reelaborando-osdiante de
suas experiéncias pessoais, interesses e necessidades. Os
significados s6 adquirem uma natureza psicoldgica quando
entram em contato com esses outros fatores e é nessa in-
teragcdo que os significados adquirem um sentido pessoal
(Palangana, 2001).

Assim, além do significado, a palavra apresenta
um sentido. Este, dindmico e mutavel, engloba todos os
elementos que a palavra desperta na consciéncia, sendo o

significado (mais estatico e compartilhado entre os sujeitos)
apenas um desses elementos. A palavra incorpora ao seu
sentido todo o contexto com o qual esta entrelagada, os con-
teudos intelectuais, afetivos, entre outros (Meissner, 2008;
Vygotsky, 1934/2001). Para Vygotsky, se os conceitos fos-
sem entidades isoladas, ndo seria possivel a vida complexa
do pensamento. A esséncia do conceito pressupde que a
realidade por ele representada seja enriquecida quando
comparada com a percepgao sensorial, € esse enriqueci-
mento s6 pode ocorrer pelo estabelecimento de vinculos
complexos entre os objetos que o conceito representa e o
restante da realidade.

Vygotsky e as visdes psicoldgicas sobre conceitos:
aproximagoes e distanciamentos

Até o final da década de 60, o que hoje é denominada
de visdo classica era um pressuposto basico de diferentes
teorias e pesquisas desenvolvidas até entdo. Vygotsky
seguia essa mesma tradi¢cdo, assim como Piaget e Bruner
(Keil, 1989; Nelson, 2002; Oliveira, M.B., 1999; Oliveira,
M.K., 1999). De fato, ao se analisar seus estudos sobre o
desenvolvimento conceitual, é possivel verificar que muitos
pontos de sua teoria s&o compativeis com a viséo classica.
N&o é de se estranhar, assim, que o autor tenha denomina-
do de conceitos verdadeiros os que sao formados com base
na abstragdo de atributos essenciais, sendo bem delimita-
dos e definidos: aqueles correspondentes a ultima fase do
desenvolvimento conceitual e aqueles chamados de concei-
tos cientificos. O método da dupla estimulagéo utilizado por
Vygotsky e seus colaboradores €, segundo Oliveira, M.K.
(1999), um exemplo claro da visao classica.

Outro aspecto que relaciona a teoria de Vygotsky a
visdo classica é a descrigdo que o autor fazia do desenvol-
vimento conceitual: ao atingir o estagio dos conceitos verda-
deiros, cientificos, a crianga transferiria de maneira global as
caracteristicas desse tipo de conceito (defini¢cdo, sistemati-
zagao, tomada de consciéncia, arbitrariedade) para todos os
demais conceitos, mesmo aqueles anteriormente adquiridos
em situagdes espontaneas (Keil, 1989; Lombnaco, 1997).
Para Nelson (2002), ao se afirmar que os conceitos ver-
dadeiros ndo sdo adquiridos até a adolescéncia, entende-
-se que as criangas pequenas sao pré-conceituais. Nelson
discorda disso, mas concorda que, no final da infancia ou
comeco da adolescéncia, o sistema conceitual pode ser re-
organizado com a aquisi¢do dos sistemas de conhecimento
estruturados e das teorias cientificas.

Segundo Loménaco (1997) e Oliveira, M.B. (1994),
a viséo classica baseia-se numa légica normativa, ou seja,
diz como os conceitos devem ser e nao como de fato s&o.
Seguindo esse raciocinio, pode-se pensar que, quando
Vygotsky fazia distingdo entre conceitos verdadeiros ou
nao, ele tomava como modelo ideal os conceitos cientificos,
podendo-se inferir a partir disso que os conceitos néo cien-
tificos ndo seriam conceitos verdadeiros ou se encontrariam
ainda em processo de desenvolvimento.Sobre isso, Moura
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(1999) alerta para o risco de se polarizar as discussdes so-
bre os conceitos, acreditando-se erroneamente que o fun-
cionamento cognitivo de sujeitos pouco-escolarizados seria
diferente daquele de sujeitos escolarizados, estando os pri-
meiros presos a realidade vivenciada e concreta, enquanto
que os segundos teriam um pensamento descontextualizado
e abstraido da realidade imediata.

Vygotsky também se aproximou da visao classica ao
discutir as relagdes estabelecidas entre os conceitos dentro
de hierarquias conceituais. Por outro lado, afirmava que o
desenvolvimento dos conceitos ndo ocorre dos mais especi-
ficos para os mais gerais; ao contrario, as criangas aprende-
riam primeiro alguns conceitos mais gerais (como flor), antes
de aprender os mais especificos (rosa). Observa-se, aqui,
que o autor utilizou o exemplo de um conceito que néo seria
o nivel mais geral da hierarquia conceitual: este poderia ser
planta ou vegetal. Neste ultimo aspecto, o autor parece se
aproximar da visdo prototipica, segundo a qual ndo ha uma
uniformidade nos niveis taxondémicos, havendo conceitos
que se encontram no nivel basico, sendo mais facilmente
aprendidos e utilizados.

Outros aspectos da teoria de Vygotsky também se as-
semelham a visao prototipica. Ao diferenciar os conceitos es-
pontaneos dos cientificos, Vygotsky (1934/2001, 1926/2004)
afirmou que os primeiros tém por base os atributos comuns
dos objetos, muitos dos quais ndo sédo essenciais; tal carac-
teristica esta presente no protétipo. A fase dos complexos,
segundo Oliveira, M.K. (1999), pode ser relacionada a visao
prototipica, visto que os complexos ndo se formam a partir
de atributos essenciais dos objetos, mas a partir de vinculos
factuais e concretos que a crianga percebe na experiéncia
imediata.

Vygotsky (1934/2001), ademais, mencionou que na
fase dos complexos a crianga pensa em termos de nomes
de familias: a crianga unifica um grupo de objetos com base
na semelhanga fisica entre eles. Rosch e Mervis (1975), pes-
quisadoras da viséo prototipica, relacionam os complexos ao
principio da semelhanga de familia, visto que, em ambos os
casos, os objetos s&o relacionados entre si por atributos que
nao sao partilhados por todos os membros da classe. Essas
autoras salientam que a semelhancga de familia, uma forma
de agrupamento complexo, parece ser um dos principios es-
truturais da classificagdo dos adultos, ndo apenas uma fase
do desenvolvimento conceitual infantil.

Quanto a visdo dos exemplares, nota-se alguma
aproximagado quando Vygotsky (1934/2001) afirmou que,
em uma fase do estagio dos complexos, os objetos reais
estabelecem vinculos entre si (na mente da crianga, o seu
proprio sapato pode ser agrupado com o sapato real do seu
pai). O autor também se afastou da vis&o classica ao criticar
a concepgao de conceitos vigente em sua época, segundo a
qual, na formagéo de conceitos ocorreria uma intensificagéo
dos tragos comuns a certo numero de objetos, enquanto os
tracos pessoais seriam ignorados. O processo de formagao
de conceitos ndo segue, segundo ele, esse caminho logico.
Quando uma crianga aprende o significado de um concei-
to, o processo de formagéo deste ndo esta finalizado, esta

apenas comegando. Tal afirmagéo remete a ideia de que os
conceitos sdo mais do que atributos definidores.

Para Vygotsky (1934/2001), no adolescente e no
adulto ha uma discrepancia entre a formagédo do conceito
e a sua definigdo verbal. O individuo, embora possa usar
um conceito em uma situagdo concreta, tem dificuldades
em defini-lo verbalmente. Além disso, Vygotsky afirmava
que nem mesmo os adultos pensam somente por meio de
conceitos “classicos”, coexistindo outros tipos mais simples,
que respondem as necessidades cotidianas.Tais afirmacdes
s&o0 incompativeis com a viséo classica, para a qual o pro-
cesso de categorizagéo relaciona-se diretamente as defini-
¢bes dos conceitos, ou seja, aos seus atributos essenciais.

O autor também parecia estar consciente de alguns
aspectos que foram posteriormente considerados pela visao
tedrica. Para ele, os conceitos se desenvolvem continua-
mente ao longo da vida; para a visdo classica, ao contrario,
0s conceitos séo estruturas estaveis que, se formadas ade-
quadamente, ndo se alteram, dado queos atributos essen-
ciais dos objetos ndo mudam. Quando Vygotsky afirmava
que os conceitos ndo séo estaticos, mas dindmicos, ele nao
se referia apenas ao desenvolvimento inicial da crianga, mas
também as modificagbes que os conceitos sofrem ao longo
da sua vida (Oliveira, M.K., 1999).

Outro aspecto a ser abordado é a consideragéo de
que os conceitos ndo sao entidades isoladas. Para Vygotsky
(1934/2001), os conceitos estabelecem entre si outros ti-
pos de relagdes além das relagbes hierarquicas (as unicas
consideradas pela visdo classica). Tal fato fica evidente na
diferenciacéo entre significados e sentidos. De acordo com
Oliveira, M.K. (1999), a esséncia da visédo tedrica pode ser
encontrada na seguinte afirmacédo de Vygotsky (1934/2001,
p. 466): “O sentido real de cada palavra é determinado... por
toda a riqgueza dos momentos existentes na consciéncia e
relacionados aquilo que esta expresso por uma determinada
palavra”. Embora Vygotsky (1934/2001) se referisse ao con-
ceito como sindnimo de significado da palavra, a discusséo a
respeito do sentido parece indicar o seu reconhecimento de
que o conceito vai além disso.

Ao distinguir os conceitos esponténeos dos cientifi-
cos, as afirmagbes de Vygotsky também se aproximam dos
resultados de pesquisas desenvolvidas a partir da visao te-
orica (Keil, 1989; Loménaco & cols., 1996). Essas demons-
traram que as criangas pequenas formam conceitos com
base em caracteristicas mais visiveis e frequentes, ligadas
a exemplos especificos e a experiéncia imediata; conforme
se desenvolvem, elas passam a se atentar as caracteristicas
menos superficiais, baseando seus conceitos em principios
e definicdes. Keil (2008) também salienta que estes achados
parecem concordar com as afirmagdes de Vygotsky de que
a crianga pequena esta focada nas propriedades salientes.
Para Vygotsky, isso ocorre com os conceitos espontaneos,
enquanto os conceitos cientificos seguem outro caminho:
iniciam-se com defini¢des e, mais tarde, sao ilustrados com
exemplos concretos e associados a caracteristicas nao
essenciais (Keil, 1989). Também se pode questionar se as
mudangas no desenvolvimento conceitual observadas pe-
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las pesquisas acima citadas, n&o ocorreriam por influéncia
da aquisicdo de conceitos cientificos, conforme descreve
Vygotsky.

Ha, todavia, algumas diferencas no que se refere ao
desenvolvimento conceitual. Para Vygotsky, os sujeitos s6
sdo capazes de formar, de maneira auténoma, conceitos
bem definidos a partir da adolescéncia e tal desenvolvimen-
to se da de forma global, para todos os conceitos. Ja para
a viséo teodrica, criangas em idade escolar sdo capazes de
captar os atributos definidores dos objetos, e essa capacida-
de ndo se manifesta de maneira global, mas em momentos
diferentes para cada dominio de conhecimento.

Para Gerhardt (2010), a visao tedrica coloca em xe-
que a distingdo entre conceitos cientificos e espontaneos. A
autora questiona a inferioridade atribuida por Vygotsky aos
conceitos cotidianos e a crenga de que conceitos escolari-
zados sejam mais sistematizados, pois a atribuicdo de sis-
tematizar esta na pessoa e ndo no conceito. Nelson (2002),
por outro lado, critica a suposicao da viséo tedrica de que
0s conceitos das criangas s&o organizados em dominios de
conhecimento bem delimitados. A autora reconhece ao mes-
mo tempo a construcdo do conhecimento feita pela crianga
e a origem sociocultural desse conhecimento, havendo uma
consisténcia com a ideia de Vygotsky de que conceitos
cientificos sdo aprendidos por meio de transagdes com o
mundo social e devem ser coordenados com os conceitos
espontaneos das criangas.

Consideragoes Finais

Ao se analisar a concepgao de Vygotsky a respeito
do desenvolvimento conceitual a luz das visées psicologicas
sobre conceitos, torna-se aparente uma mistura de concep-
¢cOes. Tal fato pode decorrer das condigbes adversas nas
quais seus trabalhos foram escritos e chegaram aos tem-
pos atuais, bem como a impossibilidade de o autor elaborar
exaustivamente sua teoria de conceitos, visto que, segundo
Van der Veer e Valsiner (2006), o interesse pelo assunto per-
durou até a sua morte, em 1934.

Apesar disso, algumas de suas ideias sobre a forma-
¢ao de conceitos estavam a frente de seu tempo, antecipan-
do outras formas de se conceber os conceitos que viriam
a ser desenvolvidas somente a partir da década de 70 do
século passado. Ademais, a propria mistura de concepgdes,
aparente em sua teoria, pode ser relacionada as discussdes
mais atuais, que admitem que uma unica viséo de conceitos
ndo é capaz de explicar a complexidade do tema. Deste
modo, ndo se pode afirmar que a teoria de Vygotsky se en-
quadra de maneira completa na visao classica de conceitos.

Deve-se atentar, contudo, para as limitagdes destas
conclusdes, que se baseiam unicamente na analise da lite-
ratura. Por outro lado, este estudo indica a necessidade de
outras investigagbes sobre o tema, destacando a comple-
xidade das discussdes de Vygotsky acerca do processo de
formacao de conceitos basicos.
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