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RESUMO: Este texto faz uma síntese da teoria vygotskyana sobre o
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alguns conceitos dessa teoria, tais como internalização, mediação
semiótica, Zona de Desenvolvimento Proximal, conceitos cotidianos
e conceitos científicos, que são especialmente instrumentalizadores
da análise dos processos educativos e de sua relação com o desenvol-
vimento dos processos psicológicos. A partir de uma síntese do pen-
samento de Vygotsky, o texto busca especificar possíveis contribui-
ções dessa teoria para o ensino de geografia, particularmente para a
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uero iniciar este texto expondo de forma breve o sentimento de im-
potência que me invadiu diante do desafio de escrever sobre a con-
tribuição de Vygotsky para o ensino de geografia. Nos últimos anos,
desde a finalização da minha tese de doutorado (Cavalcanti, 1998),

na qual fiz um estudo sistemático de algumas obras desse autor, tenho pro-
curado seguir suas orientações para uma compreensão dos processos didá-
ticos necessários ao ensino de geografia voltado para a construção de co-
nhecimentos pelos alunos. A obra de Vygotsky é muito vasta e densa em
si mesma, além disso é de extrema fecundidade no sentido de permitir
sua exploração e aprofundamento por inúmeros seguidores (Leontiev,
Luria, Davidov e outros) e estudiosos como Ricardo Baquero (1996),
Harry Daniels (2002, 2003), James V. Wertsch e outros (1998), Wertsch
& Tulviste (2002) e, entre os brasileiros, Oliveira (1995), Castorina (1995,
1998), Rego (1995), Góes (1991, 2001) Souza (1994), Freitas(1994) ),
tornando-a atual e referência importante para práticas educativas. A tran-
qüilidade para aceitar o desafio que me foi colocado somente surgiu ao en-
tender que a minha tarefa não seria a de analisar a obra de Vygotsky, como
muitos de seus estudiosos e especialistas têm feito, mas a de destacar dessa
obra alguns elementos que podem ajudar a refletir sobre práticas
educativas de geografia, valendo-me dos textos de Vygotsky, de alguns es-
pecialistas em sua teoria e de meus próprios.

Sendo assim, apresento uma leitura particular de alguns aspectos
do pensamento de Vygotsky, com interesse mais direto para a metodologia
de ensino de disciplinas específicas, no caso a geografia escolar. Para tanto,
inicio com uma síntese da teoria vygotskyana sobre o desenvolvimento dos
processos psicológicos superiores; em seguida, destaco alguns conceitos des-
sa teoria que são especialmente instrumentalizadores da análise dos pro-
cessos educativos e de sua relação com o desenvolvimento dos processos
psicológicos e finalizo com a busca de especificar possíveis contribuições
dessa teoria para o ensino de geografia.

Fundamentos da psicologia histórico-cultural do pensamento de
Vygotsky

Vygotsky foi um psicólogo russo, com formação em medicina e direi-
to, entre outras, que nasceu em Orsha em 1896 e se radicou em Gomel,
ambas cidades da Bielo-Rússia, sendo que Gomel situava-se em território de
confinamento de judeus na Rússia czarista. Desenvolveu sua produção psi-
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cológica basicamente em Moscou, onde faleceu em 1934, com 38 anos de
idade. Esse contexto ajuda a entender o trabalho de Vygotsky voltado para a
demonstração do caráter histórico e social da mente humana e da possibili-
dade de intervir em seu desenvolvimento. Entre suas principais obras, e de
maior repercussão no Brasil, pode-se citar: Formação social da mente (1984),
Pensamento e linguagem (1993) e A Construção do pensamento e da linguagem
(2001).

Em suas pesquisas, Vygotsky buscava elaborar categorias e princípi-
os para desenvolver uma teoria psicológica que desse conta do psiquismo
humano, fundamentando-se na dialética. Uma preocupação inicial, nessa
busca, era a de estabelecer interlocução com os psicólogos russos da época
demonstrando que a consciência e o comportamento, objetos da investi-
gação psicológica, não poderiam ser entendidos separadamente, mas como
uma totalidade unificada. Sendo assim, tinha como motivação em sua obra
identificar o mecanismo do desenvolvimento de processos psicológicos no
indivíduo (formação da consciência) por meio da aquisição da experiência
social e cultural.

Uma das idéias básicas nessa teoria psicológica de Vygotsky é a do
caráter histórico e social dos processos psicológicos superiores (únicos dos se-
res humanos), ou seja, a idéia de que esses processos, que têm a característica
de alto grau de universalização e descontextualização da realidade empírica
imediata como, por exemplo, é o caso do desenvolvimento da escrita, origi-
nam-se na vida social. Para explanar esse raciocínio, Vygotsky (1988, p. 114)
assim se expressa:

Todas as funções psicointelectuais superiores aparecem duas vezes no de-
curso do desenvolvimento da criança: a primeira vez, nas atividades
coletivas, nas atividades sociais, ou seja, como funções interpsíquicas; a se-
gunda, nas atividades individuais, como propriedades internas do pensa-
mento da criança, ou seja, como funções intrapsíquicas.1

A idéia a se ressaltar aqui é a de que as funções mentais superiores
do homem (percepção, memória, pensamento) desenvolvem-se na sua re-
lação com o meio sociocultural, relação essa que é mediada por signos. As-
sim, o pensamento, o desenvolvimento mental, a capacidade de conhecer
o mundo e de nele atuar é uma construção social que depende das rela-
ções que o homem estabelece com o meio. Nessa construção, nesse pro-
cesso de desenvolvimento das funções mentais superiores, tem prioridade,
então, o plano interpsíquico, o interpessoal, o social. Segundo Baquero
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(1998), essa é uma concepção particular das origens do psiquismo, que
contém critérios de compreensão dos processos de desenvolvimento. Esse
processo é culturalmente organizado, destacando-se aí o papel específico
do ensino escolar, conforme o autor (1998, p. 26) explica:

Essa especificidade deriva do fato de que o desenvolvimento dos Proces-
sos Psicológicos Superiores, no contexto da teoria, depende essencial-
mente das situações sociais específicas em que o sujeito participa. [Os Pro-
cessos Psicológicos Superiores] pressupõem a existência de processos ele-
mentares, mas estes não são condição suficiente para sua aparição (...) O
processo é na verdade muito mais complexo, porque o desenvolvimen-
to parece incluir mudanças na estrutura e função dos processos que se
transformam.

O que o autor chama a atenção nesse raciocínio é que o desenvolvi-
mento de funções mentais superiores não decorre de uma evolução intrínse-
ca e linear das funções mais elementares; ao contrário, aquelas são funções
constituídas em situações específicas, na vida social, valendo-se de processos
de internalização, mediante uso de instrumentos de mediação. Nessa afir-
mação, destacam-se os conceitos de internalização e de mediação.

A internalização é um processo de reconstrução interna, intrassubje-
tiva, de uma operação externa com objetos que o homem entra em interação.
Trata-se de uma operação fundamental para o processo de desenvolvimento
de funções psicológicas superiores e consiste nas seguintes transformações:
de uma atividade externa para uma atividade interna e de um processo
interpessoal para um processo intrapessoal. Na explicação desse processo de
internalização, os estudiosos de Vygotsky têm destacado dois aspectos que
me parecem fundamentais para a linha de raciocínio que está sendo desen-
volvida neste texto. Primeiro é o percurso dessa internalização das formas cul-
turais pelo indivíduo, que tem início em processos sociais e se transforma
em processos internos, interiores do sujeito, ou seja, por meio da fala chega-
se ao pensamento. O segundo aspecto é o da criação da consciência pela
internalização, ou seja, Vygotsky alerta, como dizem seus estudiosos, para o
fato de que esse processo não é o de uma transferência (ou cópia) dos con-
teúdos da realidade objetiva para o interior da consciência, pois esse proces-
so é, ele próprio, criador da consciência. Considero conveniente destacar es-
ses dois aspectos porque eles demonstram a importância de processos
socioculturais específicos para o percurso da formação da consciência, como
é o caso de processos do ensino escolar, e que essa formação é uma constru-
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ção ativa do sujeito que transforma, via internalização, os conteúdos externos
em conteúdos da consciência.2

A formação da consciência, das funções psicológicas superiores, ocor-
re, então, a partir da atividade do sujeito, com a ajuda de instrumentos
socioculturais, que são os conteúdos externos, da realidade objetiva. Segun-
do Baquero (1998, p. 36), os instrumentos de mediação são uma fonte de
desenvolvimento e também de reorganização do funcionamento psicológi-
co global:

O desenvolvimento (...) quando se refere à constituição dos Processos Psi-
cológicos Superiores, poderia ser descrito como a apropriação progressiva
de novos instrumentos de mediação ou como o domínio de formas mais
avançadas de iguais instrumentos (...) (Esse domínio) implica reorganiza-
ções psicológicas que indicariam, precisamente, progressos no desenvolvi-
mento psicológico. Progressos que (...) não significam a substituição de
funções psicológicas por outras mais avançadas, mas, por uma espécie de
integração dialética, as funções psicológicas mais avançadas reorganizam o
funcionamento psicológico global variando fundamentalmente as inter-
relações funcionais entre os diversos processos psicológicos.

Pelo que foi exposto até aqui, tem-se que o conhecimento na pers-
pectiva histórico-cultural de Vygotsky é uma produção social que emerge
da atividade humana, que é social, planejada, organizada em ações e ope-
rações e socializada (Pino, 2001). Essa ação humana está subordinada à
criação de meios técnicos e semióticos, estes últimos particularmente des-
tacados por Vygotsky. A atividade humana é produtora, por meio dela o
homem transforma a natureza e a constitui em objeto de conhecimento
(produção cultural) e, ao mesmo tempo, transforma a si mesmo em sujei-
to de conhecimento.

A relação sujeito-objeto, nessa perspectiva, não é de interação, é dialé-
tica, é contraditória e é mediada semioticamente. A mediação semiótica, por
sua vez, é uma mediação social, pois os meios técnicos e semióticos (a pala-
vra, por exemplo) são sociais.

Dessa compreensão pode-se refletir sobre o real e a sua representa-
ção. O mundo, na perspectiva aqui trabalhada, só pode ser conhecido
como objeto de representação que dele se faz. E esse mundo só pode ser
um mundo para si, para o sujeito que o internaliza, depois que ele foi um
mundo para os outros, ou seja, o conhecer é um processo social e históri-
co, não um fenômeno individual e natural. No processo de conhecer, os
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objetos são apreendidos por sinais – imagens sensoriais – que se encon-
tram colados à singularidade do objeto. Para o processo de descolamento
do singular do objeto e sua generalização e abstração, a imagem tem de
ser representada pelo signo. Mas, diferentemente dos animais, os sinais que
os homens captam do mundo carregam-se de significação social e cultu-
ral. Desde a infância, a criança já capta o objeto semiótico, ou seja, a ima-
gem com sua significação (com o uso da palavra).

Sendo assim, a representação é tanto uma função (tornar presente
algo que não está presente) quanto o objeto representado (o significante).
Para Vygotsky, a palavra é o signo que serve tanto para indicar o objeto
como para representá-lo, como conceito, sendo nesse último caso, um ins-
trumento do pensamento.

Pode-se depreender daí que há uma relação estreita entre a ativida-
de produtiva e a atividade cognitiva, uma vez que a atividade produtiva
implica conhecimento e que o conhecimento pressupõe uma produção
sociocultural, isto é, implica a conversão dos saberes historicamente pro-
duzidos pelos homens em saberes do indivíduo. É nessa atividade cognitiva
que o homem se apropria dos saberes historicamente produzidos e dos mo-
dos de saber e de pensar desses homens. Conforme Pino (2001, p. 41):

Não é na mera manipulação de objetos que a criança vai descobrir a lógi-
ca dos conjuntos, das seriações e das classificações; mas é na convivência
com os homens que ela descobrirá a razão que os levou a conceber e orga-
nizar dessa maneira as coisas. Evidentemente, nesse processo de apropria-
ção cultural o papel mediador da linguagem (a fala e outros sistemas
semióticos) é essencial.

O autor destaca no processo de apropriação cultural o papel media-
dor da linguagem. Com efeito, a linguagem tem um papel importante na
teoria de Vygotsky sobre a formação da consciência, compreendida na re-
lação de síntese entre organismo e ambiente. A visão deste autor, e de ou-
tros como Bakhtin (1992), sobre a linguagem e sua construção está ligada
ao pensamento dialético e, portanto, busca compreendê-la no quadro das
relações contraditórias e dialéticas entre um constructo objetivo e racional
de significados e uma criação individual e subjetiva de sentidos. Para
Vygotsky, a linguagem é desde o início social e ambientalmente orientada
e desenvolvida no sujeito por um processo intrapsíquico, destacando-se aí
o discurso egocêntrico. Em outras palavras, a fala de uma criança em pro-
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cesso de aquisição da língua é inicialmente social, evocando o meio exter-
no, e gradativamente se torna um sistema de signos. Conforme a explica-
ção de Emerson (2002, p. 153):

Quando isso ocorre, sua fala se diferencia em dois sistemas de pensamen-
to separados mas engrenados: um continua a se ajustar ao mundo exter-
no e emerge como fala social adulta; o outro sistema começa a se “interna-
lizar” e se torna, gradualmente, uma linguagem pessoal, grandemente
abreviada e predicativa (...). Nesse discurso interior, o sentido da pala-
vra – “um todo dinâmico, fluido, complexo” – ganha predominância so-
bre o significado da palavra’.

Aqui é importante destacar a distinção que Vygotsky faz entre senti-
do e significado da palavra, pelo que isso traz de contribuição para as rela-
ções entre eles em situações de ensino: “O sentido de uma palavra é a soma
de todos os eventos psicológicos que a palavra desperta em nossa consciência
(...). O significado é apenas uma das zonas do sentido, a mais estável e pre-
cisa” (1993, p. 125). No discurso interior, o sentido prevalece sobre o signi-
ficado. A linguagem, então, é uma ferramenta da consciência, que tem a fun-
ção de composição, de controle e de planejamento do pensamento e, ao
mesmo tempo, tem uma função de intercâmbio social. Os significados das
palavras compõem a consciência individual, mas são, ao mesmo tempo,
construídos no âmbito interindividual, têm um caráter social.

Nesse raciocínio, destacam-se as relações de interdependência entre
pensamento e fala, entre fala interior e fala exterior, entre sentido e signifi-
cado, entre homem e mundo. Na sua relação cognitiva com o mundo, o
homem exerce uma atividade mediada por instrumentos e signos, como já
está assinalado neste texto; nessa atividade, como também já foi abordado,
Vygotsky destaca o processo de internalização como uma reconstrução in-
terna, intersubjetiva, de uma operação externa com objetos em interação.

Entretanto, ainda é necessário ressaltar, a idéia de que a formação
de consciência e o desenvolvimento intelectual se dão de fora para dentro,
num processo de internalização, não pode implicar um entendimento de
passividade do sujeito do conhecimento. Segundo Castorina (1995), os
textos de Vygotsky e de seus discípulos parecem mostrar que na
internalização há um processo de transformação, de modificação da com-
preensão individual, há “uma reorganização individual em oposição a uma
transmissão automática dos instrumentos fornecidos pela cultura” (1995,
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p. 30). Esse processo pode ser entendido, pois, como uma atividade men-
tal responsável pelo domínio (que significa uma reconstrução, uma trans-
formação) dos instrumentos de mediação do homem com o mundo.

A internalização consiste, como já foi dito, na transformação de uma
atividade externa para uma atividade interna e de um processo interpessoal
para um processo intrapessoal. Essas transformações são fundamentais para
o processo de desenvolvimento de funções psicológicas superiores e inte-
ressam particularmente ao contexto escolar, porque ele lida com formas
culturais que precisam ser internalizadas.

Nesse ponto chega-se à inter-relação da construção do conhecimen-
to e a cultura. Inicio a análise dessa relação com uma citação de Van der
Veer & Valsiner (apud Baquero, 1998, p. 31) que considero muito rele-
vante para este texto:

(...) as pessoas não apenas possuem ferramentas mentais, elas também são
possuídas por elas. Os meios culturais – a fala em particular – não são
externos a nossas mentes, mas crescem dentro delas, criando, desse
modo, uma “segunda natureza”. O que Luria e Vygotsky pensavam é que
o domínio dos meios culturais transformará nossas mentes: uma criança
que dominou a ferramenta cultural da linguagem nunca será a mesma
criança (...). Assim, pessoas pertencentes a diferentes culturas literalmen-
te pensariam de maneiras diferentes, e a diferença não estaria confinada
ao conteúdo do pensamento como também à maneira de pensar.

O papel da cultura na construção teórica de Vygotsky é bastante
importante e está no cerne de sua explicação sobre o funcionamento men-
tal humano e a mediação semiótica nesse funcionamento. Para este autor,
a cultura tem a ver com a existência concreta dos homens em processo so-
ciais, é produto da vida social e da atividade social. Mas, advertem Wertsch
& Tulviste (2002), mesmo que ele não tenha elaborado amplamente esse
conceito, a análise que faz de modos de pensar próprios de determinadas
pessoas em contextos culturais determinados expressa uma abordagem
evolucionista da cultura, que reflete um tipo de perspectiva etnocêntrica,
eurocêntrica, da formação cultural, no sentido de considerar algumas cul-
turas superiores a outras.

Embora esse seja um ponto importante para análise de especialistas
nesse pensamento, considero que se deve entendê-lo no próprio contexto
histórico e cultural/social no qual Vygotsky produziu suas idéias, não in-
validando derivações relevantes que se podem fazer da relação entre conhe-
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cimento e cultura para a prática de ensino, entendida como fazendo parte
de esferas particulares de atividades socioculturalmente situadas.

Nesse contexto, importa reter a idéia de possibilidades específicas
de desenvolvimento do pensamento pelas práticas escolares com a media-
ção cultural. Estão em foco, nessa mediação, determinados conteúdos cul-
turais e científicos, que não podem ser considerados, absolutamente, em
termos de evolução, de mais avançados ou menos avançados, em relação a
qualquer outro tipo de conteúdo. Para Wertsch & Tulviste (op. cit., p. 78),
a própria construção da obra de Vygotsky abre um caminho para sair do
dilema do eurocentrismo, ao sugerir que em vez de ver formas particulares
de funcionamento mental como características de indivíduos ou grupos de
maneira geral, essas formas podem ser vistas como características de ambi-
entes específicos. Nessa linha, é mais adequado ver as diferenças de modo
de pensar e de produzir de diversos povos em termos de modos coexis-
tentes, mas qualitativamente distintos, de abordar um problema, do que
em termos de níveis gerais mais ou menos avançados de funcionamento
mental. Assim encarado o papel da cultura escolar na formação de proces-
sos superiores de pensamento, não há incoerência entre a psicologia histó-
rico-cultural e as orientações interculturais para as práticas escolares, como
tenho procurado adotar para o ensino de geografia (Cavalcanti, 2002).

Os elementos básicos da teoria de Vygotsky sobre o desenvolvimen-
to do pensamento humano, que foram aqui destacados, ajudam a encami-
nhar a linha de raciocínio que busca explicitar um entendimento das rela-
ções entre essa teoria e uma orientação metodológica para o ensino de
geografia. Antes de especificar essa área do ensino, convém abordar ainda
alguns aspectos especialmente esclarecedores da especificidade das ativida-
des de ensino formal.

Elementos da mediação semiótica em Vygotsky e o processo de ensino-
aprendizagem escolar

Quando Vygotsky propõe uma explicação do desenvolvimento men-
tal, ele enfatiza a não-linearidade entre processos elementares e processos
superiores do desenvolvimento, esclarecendo que o desenvolvimento deste
último processo ocorre inicialmente em nível interpsíquico, para depois se
desenvolver em nível intrapsíquico, e que depende de situações sociais es-
pecíficas. Para as finalidades deste texto, interessa salientar entre essas situ-
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ações a atividade escolar, a mediação semiótica peculiar que nela acontece
e a aprendizagem resultante.3 Para Vygotsky, há uma relação de interde-
pendência entre os processos de desenvolvimento do sujeito e os processos
de aprendizagem,4 sendo a aprendizagem um importante elemento medi-
ador da relação do homem com o mundo, interferindo no desenvolvimen-
to humano. O ensino escolar, para ele, não pode ser identificado como
desenvolvimento, mas sua realização eficaz resulta no desenvolvimento in-
telectual do aluno, ou seja, o bom ensino é aquele que adianta os proces-
sos de desenvolvimento.

Para explicar as possibilidades de a aprendizagem influenciar o pro-
cesso de desenvolvimento mental, Vygotsky formula o conceito de “Zona
de Desenvolvimento Proximal” (ZDP), assim definida: “(...) a distância en-
tre o nível de desenvolvimento real, que se costuma determinar através da
solução independente de problemas, e o nível de desenvolvimento poten-
cial, determinado através da solução de problemas sob a orientação de um
adulto ou em colaboração com companheiros mais capazes” (1984, p. 97).

Esse conceito, por suas implicações pedagógico-didáticas, tem sido
bastante destacado nas análises e propostas sobre ensino escolar que ado-
tam essa linha (cf., por exemplo, Onrubia, 2001; Góes, 1991, 2001;
Hedegaard, 2002, Baquero, 2002). De fato, a possibilidade de criar Zo-
nas de Desenvolvimento Proximal no ensino e de, com isso, estimular uma
série de processos internos e trabalhar com funções e processos ainda não
amadurecidos nos alunos, mune o professor de um instrumento significa-
tivo na orientação de seu trabalho.

O trabalho escolar com a ZDP tem relação direta com o entendimen-
to do caráter social do desenvolvimento humano e das situações de ensino
escolar, levando-se em conta as mediações histórico-culturais possíveis nes-
se contexto. Para Vygotsky, o aluno é capaz de fazer mais com o auxílio de
uma outra pessoa (professores, colegas) do que faria sozinha; sendo assim,
o trabalho escolar deve voltar-se especialmente para esta “zona” em que se
encontram as capacidades e habilidades potenciais, em amadurecimento.
Essas capacidades e habilidades, destaca o autor, uma vez internalizadas,
tornam-se parte das conquistas independentes da criança.

O trabalho docente voltado para a “exploração” da ZDP e para a cons-
trução de conhecimentos nela possibilitada deve estar atento para a com-
plexidade desse processo de construção pelo aluno, para a complexidade
do contexto, que envolve as múltiplas influências sociais presentes nas re-
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lações do aluno na escola, enfim, para a complexidade da própria media-
ção escolar e das relações com o outro. Góes (2001) chama a atenção para
isso, alertando para o fato de que as interações de parceria e cooperação
entre crianças e entre elas e o professor podem ser tensas e conflituosas,
não podendo ser vistas estritamente no sentido de mediação harmoniosa e
de caráter pedagógico homogêneo.

Mesmo quando o conhecimento está sendo efetivamente construído, os
processos interpessoais abrangem diferentes possibilidades de ocorrênci-
as, não envolvendo apenas, ou predominantemente, movimentos de aju-
da. Nos esforços da professora para articular o instrucional e o discipli-
nar, para manejar os focos de atenção e para conduzir as crianças a ela-
borações quase categoriais, podemos ver que o papel do outro é contra-
ditório, e que o jogo dialógico, que constitui a relação entre sujeitos, não
tende apenas a uma direção; abrange circunscrição, expansão, dispersão
e estabilização de significados e envolve o deslocamento “forçado” de cer-
tas operações de conhecimento. (Góes, 2001, p. 85)

Essas observações chamam a atenção para a complexidade da medi-
ação pedagógica e confirmam que é fundamental para a construção do co-
nhecimento a interação social, a referência do outro, por meio do qual se
podem conhecer os diferentes significados dados aos objetos de conheci-
mento. Essa mediação, ressaltando-se aí o papel da linguagem, é funda-
mental para o desenvolvimento do pensamento, dos processos intelectuais
superiores, nos quais se encontra a capacidade de formação de conceitos.
Conforme Vygotsky (1993, p. 50):

A formação de conceitos é o resultado de uma atividade complexa em que
todas as funções intelectuais básicas tomam parte. No entanto, o processo
não pode ser reduzido à associação, à atenção, à formação de imagens, à
inferência ou às tendências determinantes. Todas são indispensáveis, po-
rém insuficientes sem o uso do signo, ou palavra, como o meio pelo qual
conduzimos as nossas operações mentais, controlamos o seu curso e as ca-
nalizamos em direção à solução do problema que enfrentamos.

A compreensão do processo de formação de conceitos pelo sujeito é
um dos pontos de preocupação de Vygotsky e suas considerações a respei-
to constituem uma grande contribuição de seu pensamento para o ensino
escolar. Segundo este autor, para o conhecimento do mundo, os conceitos
são imprescindíveis, pois com eles o sujeito categoriza o real e lhe conforma
significados.
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O desenvolvimento do pensamento conceitual, entendendo que ele
permite uma mudança na relação cognitiva do homem com o mundo, é
função da escola e contribui para a consciência reflexiva do aluno.

Os experimentos realizados por Vygotsky e colaboradores revelaram
que a formação de conceitos é um processo criativo e se orienta para a so-
lução de problemas. O desenvolvimento dos processos que resultam na for-
mação de conceitos inicia-se na infância, mas as funções intelectuais bási-
cas para isso só ocorrem na puberdade. É relevante, pois, para a reflexão
sobre o ensino, considerar que os conceitos começam a ser formados desde
a infância, mas só aos 11, 12 anos a criança é capaz de realizar abstrações
que vão além dos significados ligados a suas práticas imediatas. Mas isso
não se dá pela idade simplesmente, é preciso levar em conta a experiência.
Ou seja, o contexto histórico-cultural do indivíduo vai colocando as situa-
ções em que, pela atividade intersubjetiva do sujeito, seja a criança ou o
adulto, ocorre a apropriação de significados da linguagem que, por sua vez,
forma conceitos desse sujeito. Mais uma vez, é preciso esclarecer que os funda-
mentos teóricos de Vygotsky não permitem o entendimento de um determi-
nismo/ambientalismo nesse processo. A relação entre o indivíduo e o con-
texto é interdependente, dialética, contraditória; ou seja, a apropriação de
significados depende de contextos determinados, mas, da mesma forma,
depende da atividade, da participação de sujeitos determinados.

Vygotsky (1993) distingue três fases no processo de formação de con-
ceitos. A primeira é denominada de “conglomerado vago e sincrético de ob-
jetos isolados”. A segunda é a do “pensamento por complexos”. Nessa fase os
objetos isolados se associam na mente da criança devido às suas impressões
subjetivas e “às relações que de fato existem entre esses objetos”. Um com-
plexo é um agrupamento concreto de objetos e fenômenos unidos por liga-
ções factuais. Essa fase é importante porque há nela um momento chamado
de pseudoconceito, bastante semelhante ao conceito propriamente dito e,
inclusive, elo de ligação para a formação dos conceitos. A terceira fase é a de
formação de conceitos. Vygotsky a distingue da fase de pensamento por
complexos, afirmando que para formar conceitos é necessário

Abstrair, isolar elementos, e examinar os elementos abstratos separada-
mente da totalidade da experiência concreta de que fazem parte. Na ver-
dadeira formação de conceitos, é igualmente importante unir e separar:
a síntese deve combinar-se com a análise. O pensamento por complexos
não é capaz de realizar essas duas operações. (Idem, ibid., p. 66)



197Cad. Cedes, Campinas, vol. 25, n. 66, p. 185-207, maio/ago. 2005

Disponível em <http://www.cedes.unicamp.br>

Lana de Souza Cavalcanti

Para entender o processo de formação de conceitos, via escolarização,
por exemplo, é preciso considerar as especificidades e as relações existentes
entre conceitos cotidianos e conceitos científicos, conforme o pensamento
de Vygotsky. A esse respeito, ele afirma o seguinte:

Acreditamos que os dois processos – o desenvolvimento dos conceitos es-
pontâneos e dos conceitos não-espontâneos – se relacionam e se influ-
enciam constantemente. Fazem parte de um único processo: o desenvol-
vimento da formação de conceitos, que é afetado por diferentes condi-
ções externas e internas, mas que é essencialmente um processo unitário,
e não um conflito entre formas de intelecção antagônicas e mutuamen-
te exclusivas. O aprendizado é uma das principais fontes de conceitos da
criança em idade escolar, e é também uma poderosa força que direciona
o seu desenvolvimento, determinando o destino de todo o seu desenvol-
vimento mental. (Idem, ibid., p. 74)

No nível de abstração e de generalização, o processo de formação de
conceitos cotidianos é “ascendente”, surgindo impregnado de experiência,
mas de uma forma ainda não-consciente e “ascendendo” para um conceito
conscientemente definido; os conceitos científicos surgem de modo con-
trário, seu movimento é “descendente”, começando com uma definição
verbal com aplicações não espontâneas e posteriormente podendo adquirir
um nível de concretude impregnando-se na experiência.

As formulações de Vygotsky sobre esse complexo processo de for-
mação de conceitos ajudam os professores a encontrarem caminhos no en-
sino para cumprir objetivos de desenvolvimento intelectual dos alunos,
com a contribuição específica das matérias básicas do currículo escolar,
como é o caso da geografia. Com efeito, os conteúdos dessa disciplina têm
como um dos eixos de estruturação os desdobramentos de conceitos am-
plos da ciência a que correspondem, e são encarados como instrumentos
para o desenvolvimento dos alunos.

A formação de conceitos geográficos e o processo de ensino-aprendizagem

O texto tem buscado explicitar um entendimento do pensamento
de Vygotsky e sua contribuição para uma orientação metodológica do en-
sino escolar. Para tanto, destacou-se o papel da aprendizagem no desenvol-
vimento do sujeito e a importância que tem nesse processo o trabalho com
a linguagem, e o estabelecimento de relações dialógicas no ensino.
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Na relação dialógica, em busca do entendimento, segundo Baktin
(apud Emerson, 2002, p. 142-143), há sempre que se considerar a nego-
ciação de significados, a negociação de valores, pois cada grupo social –
cada classe, profissão, geração, religião, região – tem seu modo próprio ca-
racterístico de falar, seu próprio dialeto, suas características. As palavras não
podem ser entendidas fora do contexto e dos sujeitos que as falam.

O esforço nesta parte do texto é o de explicitar um pouco mais as
contribuições dessa linha de entendimento no que diz respeito ao proces-
so de formação de conceitos, particularmente aqueles conceitos que ins-
trumentalizam um pensamento espacial. Minhas preocupações nessa linha
têm sido entender as relações entre o funcionamento mental humano e o
contexto cultural, histórico e institucional na formação de um modo de
pensar particular; ou seja, compreender os processos de mediação que
ocorrem ou que podem ocorrer na escola para que haja intervenção nesse
funcionamento do ponto de vista da formação do raciocínio espacial.

Considero sempre pertinentes, no sentido desse esforço investigativo,
as perguntas de Vygotsky (1993, p. 71): “O que acontece na mente da
criança com os conceitos científicos que lhe são ensinados na escola? Qual
a relação entre a assimilação da informação e o desenvolvimento interno
de um conceito científico na consciência da criança?”.

Para analisar esse tema e refletir sobre o ensino de geografia, tenho
partido de alguns pressupostos: na relação cognitiva de crianças, jovens e
adultos com o mundo, o raciocínio espacial é necessário, pois as práticas
sociais cotidianas têm uma dimensão espacial, o que confere importância
ao ensino de geografia na escola; os alunos que estudam essa disciplina já
possuem conhecimentos geográficos oriundos de sua relação direta e coti-
diana com o espaço vivido; o desenvolvimento de um raciocínio espacial
conceitual pelos alunos depende, embora não exclusivamente, de uma re-
lação intersubjetiva no contexto escolar e de uma mediação semiótica.

Essas e outras orientações metodológicas têm sido atribuídas a uma
visão socioconstrutivista do ensino, na qual se considera esse processo como
construção de conhecimentos pelo aluno. A afirmação anterior é uma pre-
missa inicial que tem permitido formular uma série de desdobramentos para
o ensino de geografia: o aluno é o sujeito ativo de seu processo de formação e
de desenvolvimento intelectual, afetivo e social; o professor tem o papel de
mediador do processo de formação do aluno; a mediação própria do traba-
lho do professor é a de favorecer/propiciar a inter-relação (encontro/confron-
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to) entre sujeito (aluno) e o objeto de seu conhecimento (conteúdo escolar);
nessa mediação, o saber do aluno é uma dimensão importante do seu pro-
cesso de conhecimento (processo de ensino-aprendizagem).

Tenho procurado, em outros textos, explicitar o entendimento de
socioconstrutivismo que tem orientado meus estudos, consciente de que
não há uma concepção única dessa proposta, como está em Cavalcanti
(2002, p. 31-32):

A perspectiva socioconstrutivista (...) concebe o ensino como uma inter-
venção intencional nos processos intelectuais, sociais e afetivos do alu-
no, buscando sua relação consciente e ativa com os objetos de conheci-
mento (...). Esse entendimento implica, resumidamente, afirmar que o
objetivo maior do ensino é a construção do conhecimento pelo aluno,
de modo que todas as ações devem estar voltadas para sua eficácia do
ponto de vista dos resultados no conhecimento e desenvolvimento do
aluno. Tais ações devem pôr o aluno, sujeito do processo, em atividade
diante do meio externo, o qual deve ser ‘inserido’ no processo como
objeto de conhecimento, ou seja, o aluno deve ter com esse meio (que
são os conteúdos escolares) uma relação ativa, uma espécie de desafio que
o leve a um desejo de conhecê-lo.

Em propostas construtivistas do ensino importa, então, trabalhar
com conteúdos escolares que, tornando-se mediação simbólica dos objetos
reais, interfiram na atividade do aluno enquanto sujeito de conhecimento.
Essa atividade, por sua vez, é impulsionada pela busca de atribuir signifi-
cados aos conteúdos que lhe são apresentados.

De acordo com essa concepção, os professores, ao ensinarem geo-
grafia, devem ter em mente que essa disciplina se constituiu na história da
formação escolar congregando basicamente conhecimentos de uma área ci-
entífica que pretende ser uma perspectiva de análise da realidade, que é a
geográfica. Para tanto, essa área tem constituído um conjunto de concei-
tos, categorias e teorias, a partir dos quais constrói seu discurso. Pode-se
chamar esse discurso de linguagem geográfica. Pois bem, para que o aluno
aprenda geografia, não no sentido de assimilar as informações geográficas
mas de formar um pensamento que lhe permita analisar a realidade na
perspectiva geográfica, é preciso que ele trabalhe com essa linguagem. A
aprendizagem geográfica requer, nessa perspectiva, a formação de concei-
tos geográficos, ainda que não se considere essa formação suficiente. E, sen-
do assim, o ensino deve se voltar para a apropriação de significados geográ-
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ficos, processo que ocorre na negociação de significados resultante da rela-
ção dialógica.

Como propõe Vygotsky, a linguagem é uma ferramenta que se cons-
trói nos processos intersubjetivos para depois se tornar uma ferramenta
intra-subjetiva, uma ferramenta do pensamento. É dessa forma que o au-
tor propõe como unidade dos processos da linguagem e do pensamento o
significado das palavras. No trabalho com o significado, no diálogo com a
linguagem geográfica, na introdução de conceitos científicos e na busca de
sua apropriação pelo aluno, está a possibilidade do processo de generaliza-
ção, que é fundamental para o pensamento conceitual. Conforme Vygotsky
(2001, p. 9), a palavra “nunca se refere a um objeto isolado mas a todo
um grupo ou classe de objetos. Por essa razão cada palavra é uma generali-
zação latente”. A formação de conceitos, segundo ele, resulta de generali-
zações em níveis diferentes de conceitos, ou seja, consiste em organizá-los
em um sistema, tendo como critério o grau de generalização.5

Esse entendimento leva a voltar o ensino de geografia para um pro-
cesso de apropriação cultural específico, para a formação de um modo par-
ticular de pensar e de ver a realidade, um modo geográfico, com base no
desenvolvimento de conceitos geográficos como ferramentas desse pensa-
mento espacial. É preciso salientar que o desenvolvimento de conceitos é,
ao mesmo tempo, uma mudança na forma de lidar praticamente,
empiricamente com o objeto e na forma de pensar teoricamente. Nesse
sentido, são extremamente úteis as formulações desse autor sobre concei-
tos científicos e conceitos cotidianos. Essas orientações têm fortes implica-
ções pedagógico-didáticas, como, por exemplo, esta recomendação de
Vygotsky (1993, p. 93): “É preciso que o desenvolvimento de um concei-
to espontâneo tenha alcançado um certo nível para que a criança possa ab-
sorver um conceito científico correlato (...) os seus conceitos geográficos e
sociológicos devem se desenvolver a partir do esquema simples ‘aqui e em
outro lugar’”.

Entendo que essa colocação de Vygotsky tem a ver com a relação
necessária entre cotidiano, mediação pedagógica e formação de conceitos
no desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem. Em relação ao
ensino de geografia, tenho insistido na idéia de que encaminhar o ensino
sob essa orientação requer um olhar atento para a geografia cotidiana dos
alunos. É no encontro/confronto da geografia cotidiana, da dimensão do
espaço vivido pelos alunos, com a dimensão da geografia científica, do es-
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paço concebido por essa ciência, que pressupõe a formação de certos con-
ceitos científicos, que se tem a possibilidade de reelaboração e maior com-
preensão do vivido, pela internalização consciente do concebido. Esse en-
tendimento implica ter como dimensão do conhecimento geográfico o
espaço vivido, ou a geografia vivenciada cotidianamente na prática social
dos alunos.

É preciso, então, que o professor aguce bastante a sensibilidade para
captar os significados que os alunos dão aos conceitos científicos que são
trabalhados no ensino. Isso significa a afirmação e a negação, ao mesmo
tempo, dos dois níveis de conhecimento (o cotidiano e o científico) na
construção do conhecimento, tendo, contudo, como referência imediata,
durante todo o processo, o saber cotidiano do aluno. Na verdade, o racio-
cínio geográfico só é construído pelos alunos se for encarado como tal,
como um processo do aluno, que dele parte e nele se desenvolve. Não se
desconsidera, aqui, o importante papel do conhecimento científico e do
professor (ele próprio ligado a um contexto histórico-cultural) como me-
diação do aluno com o objeto a conhecer; ao contrário, o texto insiste no
entendimento de que se trata de o aluno aproveitar formas de mediação,
de colaboração coletiva, para a construção e o desenvolvimento de funções
psicológicas pessoais, de pensamento por conceitos.

O desenvolvimento de um modo de pensar geográfico mais abran-
gente e abstrato requer, pois, a formação de conceitos.

Alguns conceitos são mais gerais e elementares ao raciocínio geográ-
fico, como os que tenho trabalhado em outros textos, que são: natureza,
lugar, paisagem, região, território. Além desses, vários outros são essenciais
para compor um modo de pensar que seja instrumento de análise da reali-
dade do ponto de vista espacial, como: ambiente, cidade, campo, identi-
dade cultural, degradação ambiental, segregação espacial, e uma infinida-
de de outros que compõem a linguagem geográfica. Não é o caso de
analisar o conteúdo da geografia escolar em si mesmo, mas de atribuir im-
portância para esse conteúdo como ferramenta intelectual. Nesse caso, não
se pode abonar práticas de ensino que se voltam para a memorização, para
a associação de palavras, para a definição de fenômenos.

O trabalho com o conteúdo geográfico, para que ele se torne ferra-
menta do pensamento do aluno, implica a comunicação em sala de aula
que busque significados, que considere a experiência imediata do aluno,
mas que a extrapole; que busque a generalização dos conceitos e o enten-
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dimento de sistemas conceituais; que busque também trabalhar com ou-
tras dimensões da formação humana, como a emocional, a social, e não
apenas a cognitiva, a racional, que está mais ligada à formação de concei-
tos. Segundo Vygotsky, na comunicação sobre as palavras, via escolarização,
é que a compreensão social se torna disponível para a compreensão indivi-
dual e para a formação de conceitos (Daniels, 2003).

Apenas para exemplificar, pode-se partir de um conteúdo geográfi-
co específico e procurar entender as diferenças entre um trabalho voltado
para a memorização e definição de palavras e um trabalho voltado, não
exclusivamente, para a formação de conceitos. Tenho investido, nesse sen-
tido, no tema cidade como conteúdo geográfico. A observação do material
didático e do trabalho docente convencional com esse tema, no ensino
fundamental e médio, tem mostrado que se trata de um tema complexo,
cuja análise do ponto de vista geográfico envolve um sistema amplo de con-
ceitos, muita informação, e requer desenvolvimento de habilidades
psicomotoras de orientação e localização espacial.

Para que o ensino de cidade torne esse conceito uma ferramenta para
a análise geográfica do mundo pelo aluno, não é uma boa orientação apre-
sentar para o aluno um conjunto de conceitos com sua definição pronta,
como: o que é cidade, o que é processo de urbanização, o que é conurba-
ção, o que é metrópole, o que é rede urbana, e tantas outras definições.
Observa-se que muitas vezes, com essa orientação, o aluno “aprende” (ou
reproduz verbalmente) todas essas definições que compõem o conteúdo so-
bre cidade, acompanhadas de inúmeras informações sobre diferentes cida-
des no mundo e no Brasil, mas não consegue se utilizar dessas informa-
ções para analisar fatos, fenômenos que lidam praticamente, não “aprende”
sobre a própria cidade em que vive, que na maioria das vezes não compõe
o conteúdo curricular da escola. Sobre essa prática no ensino, comenta
Vygotsky (2001, p. 247):

A experiência pedagógica nos ensina que o ensino direto de conceitos
sempre se mostra impossível e pedagogicamente estéril. O professor que
envereda por esse caminho costuma não conseguir senão uma assimila-
ção vazia de palavras, um verbalismo puro e simples que estimula e imi-
ta a existência dos respectivos conceitos na criança mas, na prática, es-
conde o vazio. Em tais casos, a criança não assimila o conceito mas a pa-
lavra, capta mais de memória que de pensamento e sente-se impotente
diante de qualquer tentativa de emprego consciente do conhecimento
assimilado. No fundo, esse método de ensino de conceitos é a falha prin-
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cipal do rejeitado método puramente escolástico de ensino, que substi-
tui a apreensão do conhecimento vivo pela apreensão de esquemas ver-
bais mortos e vazios.

Diferentemente, o ensino voltado para a formação de conceitos abor-
da o tema da cidade buscando o encontro/confronto da experiência imedia-
ta e cotidiana do aluno com sua cidade e o conceito abrangente, se se qui-
ser científico, de cidade, envolvendo um sistema conceitual. Nesse intuito,
as definições e as informações são secundarizadas no processo, dando-se
prioridade para a comunicação e a atribuição/negociação de significados
sobre determinadas palavras ou conjunto de palavras: pode-se começar, por
exemplo, com a cidade como arranjo espacial – discute-se aqui o que ca-
racteriza a cidade (a vivida pelo aluno e outras apresentadas pelo profes-
sor), do ponto de vista da organização da paisagem (discutindo-se o que
pode ser entendido como paisagem urbana); um outro conceito a ser tra-
balhado é o de modo de vida – a cidade, a do aluno e outras, deve ser
entendida como o resultado de uma determinada prática social e ao mes-
mo tempo como uma condição dessa prática –, pode-se continuar procu-
rando trabalhar com a cidade como modo de produção – daí entende-se
que ela é um arranjo espacial histórico e que corresponde a determinadas
formas de organização da produção social. Com essa orientação, a escola,
por meio do ensino de geografia, pode ser um lugar de encontro e con-
fronto entre as diferentes formas de concepção e prática da cidade, cotidia-
nas e científicas, do espaço vivido no bairro, por exemplo, ao espaço da
cidade, e desta para o bairro; observando-se sempre a interdependência en-
tre os dois; os conceitos científicos incrustam-se em referentes cotidianos,
atingindo um sentido geral na riqueza contextual do pensamento cotidia-
no (Daniels, 2001, p. 73-74).

A cidade, enquanto conteúdo escolar, não é concebida apenas como
forma física, mas como materialização de modos de vida, como um espaço
simbólico, e seu estudo volta-se para desenvolver no aluno a compreensão
do modo de vida da sociedade contemporânea e de seu cotidiano em par-
ticular. Além disso, contribui para o desenvolvimento de habilidades ne-
cessárias para os deslocamentos do aluno, seja nos espaços mais imediatos
de seu cotidiano, seja em espaços mais complexos, que podem envolver
uma rede de cidades.  A geografia é uma ciência que estuda o espaço, na
sua manifestação global e nas singulares. Sendo assim, os conteúdos geo-
gráficos precisam ser “apresentados” para serem trabalhados pelos alunos
nessa dupla inserção: a global e a local.
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Nesse processo de formação de conceitos, o professor, como media-
dor, deve propiciar a expressão, a comunicação da diversidade de símbo-
los, significados, valores, atitudes, sentimentos, expectativas, crenças e sa-
beres que estão presentes em determinado grupo de alunos, que vive em
contexto específico, esforçando-se para entender como cada grupo em par-
ticular elabora essa diversidade e para promover o diálogo entre as diversas
formas dessa elaboração, buscando atuar nas ZDP, e o diálogo dessas formas
com a forma científica estruturada pela ciência geográfica.

Como se percebe, a formação desses conceitos pelo ensino não é
uma tarefa simples. Por isso mesmo, considero que as contribuições de
Vygotsky dão pistas valiosas para o cumprimento dessa tarefa de modo
mais eficaz, entendendo que, nesse processo, as palavras, a linguagem geo-
gráfica, são signos que, em princípio, têm o papel de meio na formação de
um conceito e, posteriormente, tornam-se seu símbolo no pensamento do
aluno.

Na concepção de Vygotsky, não se ensina conceitos aos alunos,
pode-se, no máximo, apresentar definições de conceitos (que são uma ex-
pressão particular desses conceitos) para serem reproduzidas pelos alunos.
Na verdade, como se tentou demonstrar nesse texto, são os próprios alu-
nos que formam seus conceitos sobre as coisas, e o professor é um media-
dor nesse processo ao trabalhar com a linguagem geográfica, ao propiciar a
negociação/apropriação de significados.

Recebido em maio de 2005 e aprovado em julho de 2005.

Notas

1. Esse pequeno texto é de extrema importância para a compreensão do pensamento deste autor,
como atestam suas inúmeras transcrições, literais ou não, que são feitas por diferentes autores
que tratam desse tema, como Wertsch e Tulviste (2002); Baquero (1998); Daniels (2002).

2. Wertsch & Tulviste (1998) chamam a atenção para as discussões em torno desse processo e
de como poder-se-ia interpretar que Vygotsky estaria aí dando relevo apenas ao papel ativo
do meio ambiente, sugerindo que os processos sociais e culturais determinaria os processos
individuais. Esses autores concordam com o pouco desenvolvimento da sua compreensão so-
bre a linha natural do desenvolvimento individual, no entanto, entendem que sua própria
teoria descarta essa visão uma vez que analisa a ação humana como uma tensão inerente entre
os instrumentos de mediação e o indivíduo, criativo, que os usam em instância concretas.

3. Para aprofundar a pesquisa sobre esses processos, orientações didáticas mais precisas e com
maior fundamento teórico, destacando, nesse sentido, categorias como participação, ação e
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atividade, podem ser encontradas em vários teóricos que seguiram Vygotsky no entendimento
do caráter histórico-cultural do desenvolvimento humano, como Davydov, Wertsch (cf.
Daniels, 2002).

4. Embora considere necessária a análise da interlocução de Vygotsky com Piaget, particularmen-
te na análise da relação entre desenvolvimento e aprendizagem, e esteja ciente de polêmicas
sobre as possíveis aproximações entre esses dois teóricos, a opção foi a de não abordar essas
questões no presente texto, por entender que ao demarcar meu entendimento da abordagem
histórico-cultural dos fundamentos e postulados de Vygotsky, encaminho a possibilidade de
trabalhar com essa interlocução em outros momentos.

5. Vygotsky (1993, p. 80) explica: “Parece-nos óbvio que um conceito possa submeter-se à
consciência e ao controle deliberado somente quando começa a fazer parte de um sistema. Se
consciência significa generalização, a generalização, por sua vez, significa a formação de um
conceito supra-ordenado que inclui o conceito dado como um caso específico. Um conceito
supra-ordenado implica a existência de uma série de conceitos subordinados (...). É nossa
tese que os rudimentos de sistematização primeiro entram na mente da criança por meio do
seu contato com os conceitos científicos, e são depois transferidos para os conceitos cotidia-
nos, mudando a sua estrutura psicológica de cima para baixo.”
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