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Lev Vygotsky e o socioconstrutivismo na educagéo

Marie-Frangoise Legendre

Objetivos de aprendizagem

Ap6s a leitura deste capitulo, vocé deveria ser capaz:

* de compreender a contribui¢do de Vygotsky no cam-
po da psicologia e de situi-la na hist6ria recente das
teorias relativas ao desenvolvimento do pensamento
humano;

* de citar e explicar os principais conceitos introduzi-
dos por Vygotsky no estudo da origem do pensamento

e de seu desenvolvimento;

e de captar e explicitar as consequéncias pedagdgicas e

didaticas dessa concepgio.
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Introdugédo

No prosseguimento da apresentagdo do construtivismo
iniciada no capitulo precedente sobre Piaget, o contetido \

deste capitulo aborda a vida e a obra do psicélogo rus-
so Lev Vygotsky. Contemporaneo de Piaget, ele fornece
uma contribuicdo original ao construtivismo e, de forma
mais global, a psicologia no século XX, ao introduzir as
dimensées social e cultural no préprio cerne do pensamen-
to humano. Ainda que Vygotsky nunca se tenha definido
como um construtivista ou socioconstrutivista, nao deixa
de ser verdade que a reflexdo epistemolégica subjacente a
seu pensamento educativo se inscreve totalmente no espiri-
to do construtivismo piagetiano. Todavia, enquanto Piaget
se dedica a reconstituir a origem do pensamento racional
¢ dedutivo na estruturacio légica imanente as acbes da
crianga em tenra idade, Vygotsky se empenha em mostrar o
cardter eminentemente social e cultural de qualquer ativi-
dade humana. E por isso que ele atribui uma origem socio-
cultural a regulagio consciente e voluntdria da atividade,
que se encontra no préprio fundamento da estruturagio do
pensamento; em particular, o da crianga.

Organizado como o precedente, o capitulo 15 comeca
por se dedicar 4 vida de Vygotsky; em seguida, ele situa sua
contribuicio tedrica para as concepcodes do desenvolvimen-
to do pensamento, da lingnagem ¢ da aprendizagem, além
de enfatizar suas consequéncias pedagégicas e didaticas,
assim como o papel desempenhado pelo entorno sociocul-
tural na aprendizagem. Enfim, ele posiciona o construtivis-
mo na nossa época, principalmente em relagio as praticas
escolares e s recentes reformas de programas.
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15.1 Lev Vygotsky (1896-1934)

Lev Vygotsky nasceu no mesmo ano cm que
Piaget viu a luz do dia, ou seja, em 5 de novem-
bro de 1896 em Orsha, pequena cidade do in-
terior, situada nos arredores de Minsk, capital
da Bielorrissia. Oriundo de uma familia judaica,
pertencia a uma camada social
abastada e instruida, em que rei-
nava uma vida intelectual rica
¢ estimulante. Seu pai, homem
inteligente, de espirito aberto,
interessado na cultura estd pre-
ocupado em dar aos filhos uma
excelente educagio. Sua mae,
mulher culta, conhecia vérios
idiomas, tendo ensinado o ale-
mio ao filho; a seu exemplo,
Vygotsky logo se apaixonou
pela literatura e pelo teatro, um
interesse que manteria ao longo
dos estudos universitirios. Seus
campos de predilegio iriam
gradualmente expandir-se para a
psicologia, a educagio e a peda-
gogia, dreas nas quais adquiriria, por suas muitas
leituras, uma vasta cultura. Mostrou-se muito in-
teressado pelos aspectos internos ¢ psicolégicos
da linguagem, especialmente pela relagio entre
esta ¢ O pensamento.

Foi em Gomel, localidade importante da Bie-
lorrissia, na qual os judeus tinham sido instala-
dos no periodo da Rissia tzarista, que Vygotsky
passou a infincia e a adolescéncia, tendo come-
cado af sua carreira. Recebeu em domicilio a sua
instrucdo priméria por meio de um preceptor,
antes de entrar no liceu reservado para as crian-
cas judias. Aluno brilhante, terminou os estudos
secundarios em 1913, aos 16 anos, no Gymna-
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sium judaico de Gomel, onde obteve seu diplo-
ma com medalha de ouro. Embora fosse consi-
derado como aluno notivel, teria dificuldade,
por ser judeu, de entrar na universidade da sna
escolha. Entretanto, acabou o curso de direito na
Universidade de Moscou, frequentando ao mes-
mo tempo a Universidade Chaniavski, institui-
¢do ndo oficial, criada em 1911,
onde estudou historia, filosofia,
psicologia, literatura e publicou
varias criticas literarias. Depois
de terminar os estudos univer-
sitarios, em 1917, Vygotsky vol-
tou a cidade natal. A aboligio,
pelo governo russo, resultante da
Revolugio de Outubro, das me-
didas discriminatérias contra os
judeus, lhe deu acesso ao ensino.
Assim, foi ocupar um lugar de
professor em uma escola do Es-
tado, lecionando também em vi-
rias outras instituigdes, abordan-
do temas tdo variados quanto a
literatura e a lingua russas, a 16-
gica, a psicologia e a pedagogia.
Permaneceu em Gomel até 1924, ano do seu ca-
samento com Rosa N. $méjova, com quem teria
duas filhas. Dois grandes perfodos caracterizam a
sua breve — sem deixar de ser rica — carreira.

O periodo entre 1917 e 1924, que marca
inicio da sua carreira, é o menos conhecido pelos
biégrafos, em razio da raridade de documentos
datando dessa época. Mas sabemos que Vygotsky
foi uma personalidade ativa e importante nas ida
cultural de Gomel. Foi, notadamente. coorgani-
zador das segundas-feiras literdrias. em que cram
apresentadas e discutidas as obras de escritores
e poetas, tanto modernos quant cldssicos. Re-
digiu virias criticas literdrias ¢ rearrais, e conhe-




celt muitos artistas e intelectuais da época; pro-
feriu igualmente numerosas conferéncias sobre
a estética e a histéria da arte no Conservatério.
Durante esse primeiro periodo, que se seguiu
3 Revolugio, Vygotsky ensinou no Instituto de
Formacio de Professores de Gomel. Alids, foi
nesse Instituto que estabeleceu um pequeno la-
boratério de psicologia, onde efetuou as primei-
ras experiéncias. Também foi ali que preparou a
primeira de suas principais obras. O periodo de
Gomel marcou o comego do pensamento psico-
l6gico de Vygotsky; entretanto, seria uma ¢poca
dificil, principalmente em razio das condi¢oes
econdmicas, que se degradaram com a guerra ci-
vil, a guerra contra os Aliados do Ocidente e as
primeiras reformas do pais. Foi também durante
esse periodo, em 1920, que Vygotsky teve a sua
primeira crise de tuberculose, doenga que o ator-
mentaria pelo resto da vida.

Em janeiro de 1924, Vygotsky apresentou
uma comunica¢io intitulada “Os métodos de
pesquisa em reflexologia ¢ em psicologia” por
ocasido do 2° Congresso Pan-russo de Psiconeu-
rologia. Nela, criticava a reflexologia de Paviov
e de Bekhterev, considerada por ele reducionista
pelo fato de que, do seu objeto de estudo, ex-
cluia os fendmenos de consciéncia. Em outubro
do mesmo ano, retomou, aprofundando-a, a sua
critica da reflexologia, em uma conferéncia dada
no Instituto de Psicologia de Moscou, cujo titulo
era “A consciéncia como problema da psicolo-
gia do comportamento”. Essas duas conferéncias
constituiriam, de certa forma, a base do edificio,
a0 mesmo tempo metatedrico e metodolégico
que ele elaboraria durante a sua breve carreira.
Em fins de 1924, Vygotsky deixou Gomel com
a familia. Foi convidado a trabalhar no Instituto
de Psicologia Experimental de Moscou, entdo
dirigido por Kornilov e a quem se juntaram vé-

As grandes teorias psicolégicas e cientificas da pedagogta

rios jovens psicélogos, como Luria e Leontiev.
Esse instituto teria um papel importante no de-
senvolvimento do pensamento cientifico de Vy-
gotsky, entre outras razdes porque permitiu-lhe
conhecer eminentes psicélogos e lhe deu acessc
a uma vasta documentagio. Seu préprio trabalho
se alimentaria com o conhecimento e a discussdo
critica dos trabalhos dos seus contemporaneos,
psicélogos e soci6logos, que o seu dominio de
linguas estrangeiras lhe permitia ler, quase sem-
pre, no original.

Ao chegar a Moscou, Vygotsky dedicou uma
parte importante do seu trabalho e das suas pes-
quisas 2 educagio de criangas portadoras de de-
ficiéncia. Alids, participou da fundagio do Insti-
tuto de Defectologia, onde assumiu importantes
responsabilidades cientificas. Em 1925, apresen-
tou uma comunicagio ao 25° Congresso Inter-
nacional sobre a Educagio de Surdos-Mudos.
em Londres, o que lhe deu a ocasido de visitar
diversos laboratérios de psicologia. Quando re-
tornou, foi novamente atacado pela tuberculose,
tendo sido obrigado a uma permanéncia em sa-
natério, onde redigiu o seu manuscrito sobre a
significagdo historica da crise da psicologia. Os
dez dltimos anos de sua vida (1924-1934) fo-
ram especialmente prolificos. No fim de 1933,
reuniu, na sua obra Pensamento e linguagem, os
textos que dedicou desde 1929 i linguagem e ao
desenvolvimento dos conceitos. Foi em seu leito
de morte que ditou o dltimo capitulo. Faleceu de
tuberculose no dia 11 de junho de 1934, aos 38
anos. Apesar de uma carreira breve', € hoje con-

1. Por essa razio, a obra de Vygotsky permaneceu inacabada
e varios pensadores — em diversos campos, tais como a psico-
logia do desenvolvimento, a didatica, a ergonomia, a psicologia
cultural, a antropologia — retomaram e desenvolveram algumas
dessas ideias. Existem, portanto, diferentes leituras de Vygotsky
e interpretactes variadas de seus escritos que s&o atualmente
objeto de debates.
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siderado como um dos mais brilhantes represen-
tantes da psicologia cientifica do século XX e as
referéncias aos seus trabathos se multiplicaram
em grande nimero de dreas de conhecimento.
Mas, como precisa Wertsch (1985), foi precisa-
mente porque ele ndo era apenas um psicélogo,
mas primeiramente ¢ antes de tudo um grande
humanista, que pdde abordar a psicologia com
um olhar novo, e tornar essa disciplina em uma
parte de uma ciéncia social unificada.

Como mostram essas poucas referéncias his-
toricas e esses elementos biogrificos, embora Pia-
get e Vygortsky tivessem evoluido em ambientes
culturais bem diferentes, existem analogias entre
esses dois grandes pensadores. Ambos precoces,
dotados de uma grande cultura, interessando-
se por assuntos muito diversos, completamente
atualizados com as correntes de pensamento que
marcaram a sua época ¢ eminentemente criticos
quanto a qualquer forma de reducionismo, eles
se mostraram particularmente inovadores em
suas areas. Suas ideias marcaram fortemente a
psicologia do século XX. Evidentemente, a curta
carreira de Vygotsky nio lhe permitiu elaborar
uma teoria tio unificada quanto a de Piaget. Mas
seus trabalhos, tardiamente conhecidos no mun-
do ocidental, nio deixaram de inspirar muitas
correntes de pesquisa em psicologia.

15.2 A perspectiva historico-cultural de
Vygotsky

Vygotsky foi primeiramente atraido pela lin-
guistica, assim como pela andlise e critica literd-
rias. Foi a partir dos seus trabalhos sobre o teatro
e a literatura, que ele foi levado a voltar-se para

a psicologia, com a finalidade de compreender
os mecanismos da criacio literaria. Interessado
pelas questdes semioldgicas relativas A estrutura

e as fungdes dos signos, dos simbolos e das ima-
gens, procurou tragar a origem do ser humano ¢
da sua cultura através da origem dos signos. Seus
trabalhos tedricos e suas pesquisas empiricas
participavam da mesma intengdo: elaborar uma
concepgio histérico-cultural do desenvolvimen-
to humano, fundada no estudo da consciéncia
e do psiquismo, considerados como produto de
uma génese social e cultural. Duas ideias mes-
tras vAo constituir a base do seu edificio tedrico:
a génese social da consciéncia e do psiquismo,
gragas a atividades realizadas com outrem, ¢ a
necessaria mediagdo — técnica, além de semidti-
ca — dessas atividades. A preocupagdo central de
Vygotsky é a de compreender a génese da cultura
e, assim, a das fungées psiquicas superiores pro-
prias aos humanos.

15.2.1 Vygotsky, herdeiro de Spinoza,
Hegel, Marx e Engels

A perspectiva histérico-cultural de Vygotsky
se inscreve na linhagem das posicoes de Spinoza
e de Hegel, assim como de Marx e Engels. Como
eles, Vygotsky adota o ponto de vista monista,
segundo o qual o ser humano constitui um as-
pecto particular da natureza, por oposigdo ac
dualismo cartesiano. Vygotsky se inscreve tam-
bém em uma perspectiva dialética, pois encara
o desenvolvimento como um processo historico,
produto de uma dindmica interna complexa, em
que as relagGes sociais se transformam em novas
fungbes psiquicas, gragas a sua interiorizagd
Enfim, na continuidade dos trabalhos de Marx e
Engels, dos quais Vygotsky adota o conceito de
mediagio instrumental, é no mundo social que
ele situa a origem da consciéncia e das funges
psiquicas superiores. como a memoria, a aten-
¢do voluntdria e a linguagem. Ele se esforga, as-
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sim. por fornecer fundamentos cientificos a sua
rese de uma origem simultaneamente biolégica e
sociossemiotica do pensamento consciente. To-
davia, se o pensamento vygotskyano se inspirou
largamente no materialismo dialético para ex-
plicar a origem social e cultural do pensamento,
Vygotsky nunca se mostrou submisso ao marxis-
mo como ideologia.

Vygotsky procura ultrapassar as abordagens
dualistas e reducionistas, definindo a conscién-
cia como um objeto de estudo cientifico. Ado-
ta a critica do marxismo em relagdo tanto ao
materialismo mecanicista quanto ao idealismo
subjetivo. Efetivamente, no se pode explicar as
funcoes psiquicas superiores reduzindo-as a pro-
cessos elementares, pois existem diversos niveis
de funcionamento psicoldgico que se mostram
irredutiveis uns aos outros. Do mesmo modo,
pensamento ¢ consciéncia nao constituem carac-
ter{sticas puramente internas, pois $ao elabora-
dos a partir de atividades externas e objetivas,
realizando-se em determinado ambiente social.
Eles procedem da atividade humana, que re-
presenta para Vygotsky o principio explicativo
fundamental. A nocdo de atividade, considerada
como a unidade de anilise da psicologia, inte-
gra as dimensbes — ac mesmo tempo, social e
individual, interativa e cognitiva — das condutas.
Ligagio entre o mundo externo e a pessoa, a ati-
vidade nio é uma simples adaptagio ao meio,
mas uma verdadeira transformagio do meio
pelo ser humano, gragas a qual ele transforma
1 si mesmo. A atividade se concretiza pela me-
diacdo de instrumentos. Do mesmo modo que a
acio do humano sobre a natureza € mediatizada
pela ferramenta material, intermedidria entre o
srganismo e o meio fisico, a atividade do hu-
mano sobre a sua conduta e sobre a de outrem
passa por sistemas de simbolos e de signos, prin-
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cipalmente a linguagem, que Vygotsky chama de
instrumentos psicoldgicos. Estes serdo objeto de
uma apropriagio ¢ de uma interiorizagio, que
terd como efeito reestruturar o desenvolvimen-
to do psiquismo, fazendo-o escapar a um deter-
minismo puramente biolégico, em proveito de
fatores mais contingentes de indole histdrica e
social. Daf a ideia, central em Vygotsky, da na-
tureza duplamente social do pensamento: nao
s6 este se constitui por meio de ferramentas se-
midticas, cuja origem se situa na historia social
e cultural da humanidade, mas é por atividades
realizadas em interacio com outrem que €5sas
ferramentas poderdo interiorizar-se, modifican-
do assim a organizagio e o proprio funcionamen-
to do pensamento.

15.2.2 O método genético e instrumental

Na perspectiva histérico-social de Vygotsky,
os fendémenos mentais proprios ao humano de-
vem necessariamente ser abordados de um pon-
to de vista genético, isto €, enquanto processo
e ndo apenas enquanto produto. Efetivamente,
para compreender qualquer fendémeno humano
complexo, importa reconstruir as suas formas
mais simples ¢ mais primitivas, além de seguir o
seu desenvolvimento. Ora, este implica transfor-
macoes de natureza qualitativa, por sua vez liga-
das 4 intervencio de novas formas de mediagéo
na atividade. O desenvolvimento ndo se traduz
apenas por evoluges, mas por revolugdes resul-
rando da presenga de conflitos entre diferentes
forcas atuantes, especialmente entre fatores de
origem interna e externa. Reconhecendo a ne-
cessidade de dedicar-se ao estudo dos processos,
mais do que ao estudo dos estados, Vygotsky
adota, exatamente como Piaget, uma aborda-
gem com base na psicologia do desenvolvimen-
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to. Mas os dois pensadores diferem na maneira
pela qual conceitualizam a natureza e a origem
desse desenvolvimento. Piaget, estabelecendo
uma continuidade funcional entre a adaptagao
cognitiva e a adaptacio bioldgica, tenta detec-
tar processos de desenvolvimento gerais (assi-
milacio, acomodagdo, adaptacio, organizagio),
comuns a diferentes escalas de evolugio (filoge-
nética, ontogenética e sociogenética, bioldgica ¢
cognitiva). Vygotsky, procurando evidenciar o
que é préprio ao humano, postula a necessidade
de recorrer a vérios conjuntos de fatores expli-
cativos (especialmente de natureza bioldgica ¢
histérico-cultural), para explicar o desenvolvi-
mento nessas diferentes escalas. Nesse aspecto,
ele estabelece relacdes de ruptura, mais do que
de continuidade entre duas grandes linhas: a do
desenvolvimento natural, em que dominam as
forcas da natureza biolégica, ¢ a do desenvol-
vimento cultural, em que sdo predominantes as
forgas de natureza social e historica.

Abordando os fendémenos psicolégicos na
sua historicidade, Vygotsky funda a sua explica-
¢ao na anilise de diferentes linhas de desenvolvi-
mento ou dominios genéticos. Considera em par-
ticular quatro grandes linhas de desenvolvimen-
to: filogenético, histérico, ontogenético e micro-
genético. No plano filogenético, a habilidade de
inventar e utilizar ferramentas, que ja aparece no
periodo zool6gico do desenvolvimento dos nos-
$0s ancestrais, representa certamente uma con-
dicio necessiria para a emergéncia das fungdes
mentais préprias ao humano, mas isso nio bas-
ta. Com efeito, para explicar como aquilo que
existe em uma espécie sob forma embriondria (a
utilizagdo de ferramentas pelos primatas) pode
tornar-se a caracteristica determinante de uma

outra espécic (a utilizagio de ferramentas pelo

humano), é preciso fazer intervir um conjunto
de fatores explicativos de natureza hist6rico-
cultural. No plano histérico, o desenvolvimento
humano é estreitamente ligado a utilizagio de
ferramentas técnicas, que vAo constituir os pro-
prios fundamentos da organizagio social do tra-
balho. Com o aparecimento das formas sociais
do trabalho, o desenvolvimento das fungdes
mentais vai apoiar-se em principios qualitativa-
mente novos, pois a histéria sociocultural tem
as suas leis proprias, irredutiveis aquelas que go-
vernam a evolucio filogenética das espécies. A
andlise genética consistird entio no exame dos
instrumentos semidticos que mediatizam as rela-
¢oes humanas. No plano ontogenético, isto é, 0
do desenvolvimento do individuo na sociedade,
as forgas naturais (ou bioldgicas) e culturais {ou
sociais e historicas) em jogo nessas duas grandes
linhas de desenvolvimento aparecerdo simultanea-
mente e nio sucessivamente, como € 0 caso na
filogénese. E sobre a interacdo e a transformagao
miitua dessas forcas que repousard a dindmica
da ontogénese. Enfim, no plano microgenético,
ha a aquisigio de conhecimentos e a formagio
de novos sistemas e processos psicologicos, desta
vez pela realizacdo de tarefas ou de atividades
precisas. A perspectiva genética de Vygotsky ndo
se limita, pois, ao estudo do desenvolvimento da
crianca; ela engloba vérias escalas de evolugao.
Nio obstante, é principalmente nos planos on-
togenético e microgenético que vao situar-se as
pesquisas empiricas de Vygotsky a respeito das
fungdes mentais elementares e superiores. Sem
negar o papel dos fatores de ordem biolégica, o
pensador tentard sobretudo compreender a in-
flutncia do desenvolvimento cultural no desen-
volvimento natural, encarando a relagio entre
essas duas linhas de desenvolvimento sob o an-
gulo de uma interagio dialética.




15.2.3 A origem e a natureza sociais das
fungoes psiquicas superiores

para compreender a emergéncia, durante a
yntogénese, das funcoes psiquicas superiores,
Vvgotsky estabelece uma distingio entre as fun-
coes clementares comuns a0 humano e a0 ani-
mal, e aquelas ditas superiores, préprias ao ser
humano. Enquanto as primeiras estio mais sob a
influéncia das forcas em jogo no desenvolvimen-
to natural ou biolégico, as segundas sio domi-
nadas pelas caracteristicas do meio sociocultural
no qual se efetua esse desenvolvimento. Durante
a ontogénese, so as fungoes elementares chegam
3 maturacio; as fungoes superiores se encontram
ainda em estado embriondrio. [ através do de-
senvolvimento cultural da crianga, ou seja, da
sua insercdo em um meio sociocultural carac-
terizado pelo uso de ferramentas de mediagio
simbélica, que essas fungoes superiores chegardo
3 maturidade. Vygotsky recorre essencialmente 2
quatro critérios para distinguir as fungbes men-
cais elementares das fungdes superiores. O pri-
meiro constitui a regulagdo voluntiria da ativi-
dade: enquanto as fungdes elementares caracte-
rizadas pela auséncia de controle voluntirio sao
amplamente reguladas pelo ambiente, as fungoes
superiores, de natureza consciente e voluntdria,
sio objeto de uma autorregulagio. O segundo
critério ¢ a tomada de consciéncia dos proprios
processos mentais: intelectualizando-os, o ser hu-
mano torna-se consciente deles, o que lhe permi-
re dominé-los melhor. O terceiro critério se refe-
re 4 origem e a natureza de indole social das fun-
cHes mentais superiores: ndo ¢ a natureza, mas a
cultura que representa o fator determinante do
comportamento humano. Enfim, o quarto crité-
rio = do qual dependem os outros trés — reside na
utilizagio de signos que servein pard mediatizar
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as fungdes mentais superiores. Assim, O controle
voluntério e a consciéncia s0 funcdes de nature-
za social que supdem a existéncia de ferramentas
psicolégicas, de signos que servem para dominar
tanto a sua propria atividade quanto a dos ou-
tros. Primeiro experimentados em um contexto
de interacdo social, os processos de mediagio
semidtica externos ao individuo vao gerar, por
interiorizacio, a formagio de novos processos
psicolégicos.

S3o0 os processos de mediacio semibtica,
de origem social e proprios ao desenvolvimen-
to histérico-cultural, que constituem para Vy-
gotsky a fonte do desenvolvimento das fungoes
psiquicas superiores. Estas sao de origem social
porgue $30 primeiro experimemadas no quadro
de uma interagdo com outrem, antes de pode-
rem ser executadas em um plano interno. Elas
aparecem como transformagoes interiorizadas
de modelos de interagdo social. Essa interagio
ocorre por meio de instrumentos semibticos, fer-
ramentas de mediagao simbdlica que se tornardo
posteriormente partc integrante do funciona-
mento psicoldgico interno. E portanto a regu-
lagio social da conduta que torna possivel sua
autorregulagdo. Essa passagem do externo para
o interno resulta de um processo de interioriza-
cio que ndo se limita 3 simples imitagao de uma
conduta externa, mas ocasiona uma verdadeira
reconstrugio, no plano interno, daquilo que foi

inicialmente realizado no plano externo. Em

suma, a dimensao social da consciéncia prece-
de a dimensdo individual, o que leva Vygotsky a
formular a lei geral do desenvolvimento cultural
da crianga, segundo a qual cada fungio psiquica
superior aparece duas vezes: primeiro no plano
social ou interpsicolégico, depois Do plano indi-
vidual ou intrapsicolégico.
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15.3 A psicologia vygotskyana

Assim como Piaget, Vygotsky se interessa
pela compreensio do funcionamento do pensa-
mento e da sua evolugio. Alids, ele reconhece a
Piaget o mérito de ter proposto uma definicio
positiva da inteligéncia, evidenciando as suas
particularidades e propriedades distintivas. A
ideia de um pensamento em desenvolvimento é
pois ignalmente fundamental tanto para Vygot-
sky quanto para Piaget. O primeiro se mostra
igualmente critico em relagio aos testes de inte-
ligéncia, que ndo permitem apreender o pensa-
mento no seu dinamismo, limitando-se a proce-
dimentos diagnésticos puramente quantitativos.
Desejando compreender o desenvolvimento do
pensamento pela emergéncia das diversas formas
de atividades da consciéncia, Vygotsky faz virias
pesquisas empiricas, notadamente com criangas
que apresentam deficiéncias como a surdez e a
cegueira. Seus escritos no campo da defectolo-
gia sao, alids, parte integrante da sua abordagem
tedrica e metodolégica do estudo do funciona-
mento e do desenvolvimento do pensamento. As
questdes fundamentais que 0 preocupam sio as
seguintes: como a crianga consegue dominar as
ferramentas da sua cultura? Quais sio as con-
sequéncias desse dominio sobre a génese das
funcoes psiquicas superiores? Vygotsky vai se
interessar especialmente pela linguagem, consi-
derada por ele como a ferramenta cultural mais
importante, assim como por sua influéncia no
desenvolvimento do pensamento.

15.3.1 O pensamento: na interse¢do dos
dominios individual e social

Vygotsky considera que o pensamento € in-
dissocidvel do conjunto das ferramentas semié-
ticas com o auxilio das quais exercemos certo

controle sobre a nossa prépria atividade. Ora,
essas ferramentas, antes de se tornarem parte in-
tegrante do funcionamento psiquico interno, fo-
ram primeiro socialmente construidas ao longo
do desenvolvimento histérico-cultural do huma-
no. E no quadro de atividades que se desenrolam
em contexto social e cultural que essas ferramen-
tas, inicialmente fornecidas pela cultura, serdo
pouco a pouco remodeladas a partir do interior,
transformando as funcbes psiquicas elementa-
res — tais como a percepcio, a atencdo, a ativi-
dade pritica e a meméria — em funcdes psiquicas
superiores caracterizadas pelo controle e pela
intencionalidade. Muito cedo, no desenvolvi-
mento da crianga, a atividade prética se torna in-
separivel das formas de pensamento simbélico,
pelas quais ela acaba sendo remodelada. Ocorre
O Mesmo com a percepgio € a memoria, que sio
também transformadas pelas ferramentas simbé-
licas i nossa disposi¢io. Pensamento e atividade
estdo pois estreitamente ligados. Com efeito, se o
pensamento tem por fungdo central exercer um
controle sobre o desenrolar da atividade, é por
meio de atividades sociais que ele se constitui,
interiorizando e transformando as ferramentas
semidticas que essas diversas atividades fazem
intervir. Assim como a ferramenta material, a
ferramenta psicolégica aparece como uma cons-
trucio artificial, de natureza social. Mas enquan-
to as ferramentas materiais sio orientadas para o
exterior e visam dominar os processos da nature-
za, as ferramentas psicolégicas sio voltadas para
o interior e visam transformar as habilidades e
aptiddes naturais em fun¢des mentais superiores,
garantindo o dominio do comportamento e dos
processos cognitivos individuais. O pensamento
e a conduta humanos sio, pois. de natureza ao
mesmo tempo individual e social. Eles ndo cons-
tituem simples reagoes de adaptacio de natureza
biolégica, mas agdes intencionais ¢ culturalmen-
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te significantes, cuja elaboragdo ¢ indissociivel
do contexto no qual eles emergem e das ferra-
mentas que eles integram.

Embora, propriamente falando, Vygotsky
nio determine estagios de desenvolvimento,
ele encara entretanto quatro grandes etapas na
psicogénese das formas culturais do comporta-
mento. Estas procedem essencialmente da trans-
formacio de ferramentas externas em processos
cognitivos internos. A primeira etapa correspon-
de a0 estigio da “conduta primitiva”, que estd es-
sencialmente sob a dependéncia das fungbes psi-
quicas elementares. A segunda etapa esté ligada
4 descoberta, pela crianga, de novas ferramentas,
com as quais ela é posta em contato. E o caso da
crianca que aprende a recitar uma sequéncia de
niimeros sem necessariamente associd-los com
objetos, ou que aprende a memorizar palavras
associando-as com imagens, sem perceber a sua
significagdo simbélica. A terceira etapa consiste
na apropriagio pela crianga do funcionamento
dessas ferramentas, no quadro de uma atividade
que lhes d4 sentido. O apoio [étayage] efetuado
pelo adulto 2 atividade da crianga reveste uma
importancia particular. A crianga aprende a utili-
sar essas ferramentas em determinado contexto,
que thes confere uma significacéo particular. A
quarta etapa ¢ a da interiorizacao gradual dessas
ferramentas, que se transformam em novos ins-
trumentos psicolégicos, ocasionando uma rees-
truturagio das formas de pensamento primitivo.
A crianga, depois de dominar a estrutura externa
de uma atividade efetuada com a ajuda de fer-
ramentas, cOnstrol processos psicoldgicos inter-
nos do mesmo tipo. Essas fases ocorrem tanto fa
escala microgenética — por exemplo, quando a
crianga resolve problemas com a ajuda do adul-
to — quanto na escata ontogenética, em que as
funcdes psiquicas superiores chegam a maturida-
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de, sob o efeito das experiéncias socioculturais
da crianca. Gragas a essas experiéncias € posta
em contato com sisternas de signos ou de sim-
bolos que integra gradualmente as suas primei-
ras operagdes mentais. Ela remodela assim essas
operagdes, ¢ sua estrutura € doravante indisso-
cizvel dessas novas ferramentas de pensamento.

15.3.2 O papel central da mediagao
semiética no desenvolvimento do
pensamento

Vygotsky se interessa por aquilo que € pr6-
prio ao humano no desenvolvimento psicolégico
da crianca, por oposigio a elaboragdo de funcoes
aparentemente similares no animal. Se ele reco-
ahece a influéncia de fatores de ordem biolégica,
de origem filogenética, considera entretanto que
a maturacio nio pode explicar sozinha a emetr-
géncias das fungdes psiquicas superiores, carac-
terizadas pelo uso de signos e de simbolos. A
apropriagio dessas ferramentas semidticas, que
representam inicialmente instrumentos de inte-
ragio, exige efetivamente a cooperacio ¢ a pre-
sencga de outrem. E por isso que Vygotsky atribui
um papel central & experiéncia sociocultural da
crianca na formagio do pensamento. Ora, essa
experiéncia ndo é simplesmente cumulativa, pois
vai acarretar uma séric de mudangas internas as-
sociadas ao dominio progressivo de ferramentas
culturais fornecidas pelo ambiente. No limiar da
idade escolar, certas fungdes psiquicas, como 2
percepgao e a memoria, ja adquiriram uma gran-
de maturidade e constituem até premissas do
desenvolvimento psiquico posterior. Mas outras
funcoes psiquicas estio ainda em estado embrio-

nario e precisariio, para desenvolver-se, da inter-
vengdo de novas ferramentas. Assim, a crianca
ja construiu, sobre a base das suas experiéncias
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e com a ajuda do seu pensamento, CONceitos es-
pontineos (ou pré-conceitos) que ela utiliza em
varios contextos, mas nio é consciente das re-
lagdes formais que ligam entre si esses diversos
conceitos. Poderiamos dizer que ela tem delas
um conhecimento usual, mas nio intelectual ou
conceitual. Na adolescéncia, a palavra se torna
uma ferramenta que serve para formar conceitos.
Esse tipo de atividade complexa e fundamental-
mente novo é caracterizado pelo fato de que as
operagbes intelectuais sio agora mediatizadas
pelos signos, o que permite uma formulagio do
pensamento gue o torna inteligivel para outrem.

A nocio de mediagio pela ferramenta re-
presenta assim um aspecto fundador tnico da
concepgio vygotskyana relativamente ao desen-
volvimento humano. A agio humana, para Vygotsky,
quer se desenvolva no plano intrapsicolégico
quer no interpsicolégico, ¢ necessariamente me-
diatizada por uma sétie de ferramentas ¢ de sig-
nos cuja particularidade € sua natureza cultural.
O pensamento nio ¢ uma propriedade estrita-
mente individual, pois estd indissociavelmente
ligado 2 histéria das ferramentas culturais que
contribuiram para modeld-lo. Para compreender
os processos de desenvolvimento, ¢ preciso estu-
dar a emergéncia de diferentes formas de media-
cio socialmente construidas e sua apropriagio
gradual pelo humano durante a ontogénese. Se
as interagOes entre pessoas constituem um fator
importante no desenvolvimento, o plano social
tem para Vygotsky um alcance muito maior, pois
integra o conjunto das ferramentas semicticas as
quais o pensamento recorre. Certamente, €stas
sio historicamente ligadas 3 interagdo social,
na medida em que elas sio o produto de uma
evolugio sociocultural, mas seu uso nio se efe-
tua unicamente nesse contexto. Assim, mesmo

na auséncia fisica de outros seres humanos, ©

individuo sempre recorre as ferramentas cultu-
rais socialmente elaboradas de que ele se apro-
priou gradualmente, e com a ajuda das quais ele
constréi sentido. Esquemas, cartdes, linguagem,
representagdes simbdlicas, livros, obras de arte
etc., sdo exemplos dessas ferramentas que, lon-
ge de representar simples apéndices do pensa-
mento, tém sobre este um efcito profundamente
estruturante, em virtude de sua apropriagio e
das novas maneiras pelas quais sdo utilizadas. O
plano individual estd, pois, inextricavelmente li-
gado ao plano social. E s Vygotsky afirma que o
desenvolvimento social precede o individual na
medida em que a pessoa nio constrdi nada in-
dependentemente da sua imersdo social, ele ndo
estabelece, com isso, uma dicotomia entre esses
dois planos, tentando, ao contrdrio, mostrar a
sua integracio ¢ a sua unidade.

15.3.3 A aquisicéo da linguagem e 0
desenvolvimento do pensamento

Vygotsky procura compreender as relagdes
complexas que se estabelecem entre a lingua-
gem, ferramenta cultural de que a crianga se
apropria gradualmente, ¢ 0 pensamento através
da anilise dos lagos interfuncionais que 0s unem.
Essas relacoes internas ndo existem desde o co-
meco, mas aparecem No processo de desenvol-
vimento histérico da consciéncia humana. Para
Vygotsky, pensamento e linguagem nao sao, pois,
redutiveis um ao outro: eles tém raizes gencti-
cas diferentes e nio seguem a mesma linha de
desenvolvimento, tanto na filogénese quanto na
ontogénese. O pensamento pode, efetivamente,
funcionar sem a linguagem, como ocorre na in-
teligéncia pratica. Do mesmo modo, a linguagem
nio se refere exclusivamente 2 atividade intelec-
tual, pois serve também para expressar emogoes




18]
W
i

u para designa-las. Durante a evolucdo do pen-
samento e da linguagem, relages se estabelecem
entre eles, modificam-se € assumem importincia
gradualmente. No desenvolvimento ontogenéti-
co. essas duas linhas inicialmente separadas vio
se reunir, o que ocasionard a emergéncia de uma
nova forma de pensamento: O pensamento ver-
bal. Observa-se assim na crianga uma maturagao
pré-intelectual da lingunagem e uma maturagao
pré-verbal do intelecto. Em determinado pon-
to do desenvolvimento, €ssas linhas coincidem,
a linguagem tornando-se intelectual e o pensa-
mento tornando-se verbal. N&o ha, pois, identi-
ficacio completa entre pensamento ¢ linguagem,
mas também ndo ha dissociagio, pois novas li-
gacoes funcionais se criam muito cedo durante
o desenvolvimento. Sem divida, o pensamento
verbal ndo esgota todas as fungoes do intelec-
to nem todas as formas de linguagem, mas sua
emergéncia vai ser um passo decisivo no desen-

volvimento intelectual da crianga.

Efetivamente, Vygotsky d4 uma importancia
consideravel ao processo de interiorizagao gra-
dual da linguagem no desenvolvimento do pen-
samento verbal. Vérias das experiéncias que fard
com criancas terdo por fim elucidar a maneira
pela qual se opera a transformagdo da linguagem
exterior em discursos interiores. Vygotsky vai
dedicar-se ao estudo da linguagem egocéntrica
da crianca, sob o 4ngulo da sua funcio e da sua
estrutura. Mesmo reconhecendo a Piaget 0 mé-
rito de ter descrito minuciosamente €ssa forma
de linguagem e ter observado a sua evolugao, ele
propbe a seu respeito uma interpretagdo muito
diferente. Enquanto Piaget vé na linguagem ego-
céntrica uma das manifestagdes do pensamento
infantil, caracterizado pela centralizagio pa ati-
vidade propria e na auséncia de coordenagio
dos pontos de vista, Vygotsky encontra nela, ao
de uma transferéncia das

contrario, a exXpressao

A
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formas sociais do comportamento na esfera das
fungdes psiquicas individuais. A primeira funcao
da linguagem é a da comunicacio, da agdo so-
bre as pessoas 2 sua volta. Assim, a linguagem
inicial da crianca € puramente social. $6 mais
carde ela vai se diferenciar em linguagem inte-
rior (ou linguagem para si) ¢ em linguagem co-
municativa. O recurso a linguagem egocéntrica
constitui assim uma €tapa intermedidria no pro-
cesso de transformagio gradual, em que a lin-
guagem exterior se torna interior. A lingnagem
egocéntrica apresenta um parentesco de fungdo
e de estrutura com o discurso interior: ambos
sio uma linguagem parasi, tipica do processo do
pensamento e distinta da linguagem social que
visa a comunicagio e a ligagdo com as pessoas
3 sua volta. Mesmo permanecendo exteriori-
zada pela sua natureza fisiolégica, a linguagem
egocéntrica serla pois um discurso interior, cuja
funcio é controlar a atividade propria. Vygotsky
observa, por exemplo, que © fato de introduzir
uma série de dificuldades na atividade da crianga
tem como efeito aumentar a proporgdo de lin-
guagem egoceéntrica. Ao ser obrigada a enfrentar
uma dificuldade, a crianga tenta apreender uma
situagao pelas palavras ¢ encontras uma solugio.
Essa passagem gradual da linguagem exterior
ou social para a linguagem egocéntrica e depois
para a linguagem interior mostra, para Vygotsky,
o processo de desenvolvimento do pensamento
infantil, que se efetua nao do plano individual
para o plano social, mas do plano social para o
plano individual, de modo que as estruturas ver-
bais assimiladas pela crianga se tornam progres-
sivamente estruturas fundamentais do seu pensa-
mento. £ essa interiorizagio da linguagem, fonte
possivel,
a emergéncia de um pensamen-

do pensamento verbal, que vai tornar
posteriormente,
to conceitual ligado & tomada de consciéncia da
significagio simbolica das palavras.
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15.4 O pensamento educativo de
Vygotsky

O interesse de Vygotsky pela psicologia est3
intimamente ligado a atencdo que ele d4 a edu-
cacdo. J4 que nio se pode estudar o desenvol-
vimento da crianca independentemente da sua
imersdo na cultura, a educagio nio se acrescen-
ta a0 processo de desenvolvimento psicolégico,
mas constitui uma parte integrante deste, Desen-
volvimento e educagio formam um todo indis-
socidvel. Consequentemente, nio poderia haver
um corte entre a psicologia fundamental e suas
aplicagdes pedagégicas, assim como também nio
h4 ruptura entre os processos do desenvolvimen-
to natural e os do desenvolvimento cultural na
crianga. Em suma, nio se deve encarar, por um
lado, as aquisicées naturais que tém a ver com
mecanismos universais e, por outro, situagoes
de aprendizagem artificiais ligadas a institui¢oes
humanas. Toda aprendizagem humana & a0 mes-
mo tempo natural e artificial, pois depende das
institui¢des humanas que presidem 3 sua realiza-
¢&o. No contexto da educagio informal, as inte-
ragdes do adulto com a crianga véo ter um papel
central, notadamente na aquisicio da linguagem,
que dard nascimento aos discursos interiores e 3
reflexao. Do mesmo modo, as situagdes de jogo
vio fornecer 4 crianca um suporte que lhe per-
mite executar, com a ajuda de objetos simbdli-
cos, certas atividades que ela ndo poderia reali-
zar sozinha. No contexto da educacio formal, a
escola se mostra como o lugar por exceléncia da
génese das funcbes psiquicas superiores, assegu-
rando notadamente a passagem dos conceitos es-
pontdneos para as noc¢des cientificas. Entim, no
campo da defectologia, Vygotsky, apostando nos
aspectos positivos do comportamento da crian-
¢a, vai interessar-se pelos efeitos dos processos
de compensagio fornecidos pelo meio sobre o
desenvolvimento.

15.4.1 Os efeitos da educacéo sobre a
formagdo do pensamento: a nogéao de
zona de desenvolvimento proximal

Para Vygotsky, a educacio é um fator deter-
minante do desenvolvimento, pois ela reestru-
tura de maneira fundamental todas as fungdes
do comportamento, contribuindo de modo pri-
vilegiado para a emergéncia das fungdes psi-
quicas superiores, A construgio dessas novas
capacidades humanas se efetua primeiro no pla-
no interpsiquico; a educagio é, pois, chamada
2 ter nesse campo um papel de primeiro plano.
De certo modo, ela corresponde ao desenvolvi-
mento artificial da crianga, ou, se preferirmos,
ao controle artificial dos processos de desen-
volvimento natural. Por “artificial”, convém
entender “construido pelo humano e fornecido
pela cultura”; assim, é gracas a um conjunto de
ferramentas artificiais que as fungdes psiquicas
chegam a maturidade. Ji que é com a ajuda e a
participagdo do aduito que a crianca tem acesso
a essas ferramentas, a colaboracio adulto-crian-
ca vai constituir, juntamente com a transmissio
dos conhecimentos, o elemento central do pro-
cesso educativo. Para compreender as principais
repercussées da educagio na formacio do pen-
samento, Vygotsky estuda a maneira pela qual se
pode estruturar o funcionamento interpsiquico,
para maximizar o desenvolvimento do funcio-
namento intrapsiquico. Dois problemas praticos
da psicologia educacional lhe parecem determi-
nantes: a avaliagio das habilidades intelectuais
da crianga e a das praticas de instrucdo. Para
instaurar praticas proprias a ativar o desenvolvi-
mento das fun¢ées psiquicas superiores, importa
poder avaliar o estado do desenvolvimento. Ora,
0s testes cldssicos ndo permitem predizer o de-
senvolvimento, pois apenas determinam o que ja
chegou & maturidade na crianca e nio aquilo que
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esti no estagio de maturagio. E precisamente
~ara compreender o que a crianga € chamada a
rornar-se. € nio apenas o que ela é, que Vygotsky
introduz a nocio de “zona de desenvolvimento
proximal”, pois, segundo ele, “a pedagogia deve
se orientar nio pelo ontem, mas pelo amanha do
desenvolvimento infantil” (1997: 358).

Conceito-chave da perspectiva educativa de
Vygotsky, a nogdo de “zona de desenvolvimen-
to proximal” designa a distincia entre o nivel de
desenvolvimento da crianga, tal como ¢ determi-
nado pelos problemas que ¢la € capaz de resolver
sozinha e um nivel de desenvolvimento poten-
cial, correspondente aos problemas que ela con-
segue resolver sob a orientagdo do adulto ou em
colaboracio com seus pares mais COMpELentes.
Essa zona representa, de certa forma, uma regido
sensivel ¢ dinimica, na qual podera efetuar-se a
passagem do interpsiquico para o intrapsiquico.
Vygotsky constata que a crianga consegue resol-
ver problemas mais complexos ao ser ajudada do
que ao agir sozinha. Do mesmo modo, a crianga
aprende muito pela imitagéo e pelo jogo, conce-
bidos como atividades inteligentes providas de
sentido. Entretanto, ela s6 pode chegar a isso em
certos limites definidos pelo estado do seu desen-
volvimento e de suas possibilidades intelectuais,
ou seja, no interior da sua zona de desenvolvi-
mento proximal. Esta se revelard essencial para
compreender as repercussoes da educagio, for-
mal ou informal, sobre o desenvolvimento cogni-
tivo da crianca. Pois é igualmente intitil, segundo
Vygotsky, ensinar 2 crianga aquilo que ela ndo é
capaz de aprender e ensinar-lhe o que ela é capaz
de fazer sozinha. A possibilidade de fazer a crian-
ca passar de um nivel de desenvolvimento para
outro lhe parece determinante para a psicologia
da aprendizagem; dai a importincia que eleddao

apoio [étayage] efemuado pelo adulto, no proces-
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so educativo da crianga. Mas é mais amplamente
naquilo que se refere as atividades socialmente
mediatizadas por ferramentas do que no plano
das interacdes com outrem que Vygotsky encara
o processo de atualizagio do nivel de desenvolvi-
mento potencial. Nessa perspectiva, o papel fun-
damental da educagio é favorecer a apropriagao
de ferramentas culturais que terdo como efeito
ativar o desenvolvimento da crianga e criat, ao
fazer isso, novas zonas de desenvolvimento pro-
ximal. E precisamente no interior dessas zonas
que poderio estabelecer-se relagdes dindmicas
entre aprendizagem e desenvolvimento.

15.4.2 As relagdes entre aprendizagem e
desenvolvimento

Vygotsky precisa a sua visao das relagoes
entre aprendizagem e desenvolvimento, situan-
do-a diante de outras concepgdes gue, em Seu
entender, sio inadequadas. A primeira dessas
concepgdes, que ele qualifica de maturacionis-
ta, submete a aprendizagem as leis naturais do
desenvolvimento. A aprendizagem escolar se
encontra assim a reboque do desenvolvimento,
limitando-se a atualizar as possibilidades que
este cria, sem influenciar o seu curso normal.
A segunda concepgdo, de natureza associaclo-
nista, considera os dois processos como idénti-
cos. O desenvolvimento mental limitando-se a
acumulacio progressiva ¢ continua de reflexos
condicionados, 0 ensino nao exerce nenhuma
influéncia particular sobre as leis que o regem.
A terceira concepgio reconhece que a aprendi-
zagem difere do desenvolvimento, mas estabele-
ce entre eles certa dualidade, distinguindo dois
tipos de desenvolvimento, um ligado 2 matura-
¢do € outro a aprendizagem. Essa visio marca
todavia um progresso em relagdo as precedentes,
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pois se ela nao estuda a natureza das relagdes
entre aprendizagem e desenvolvimento, sugere,
entretanto, que existe entre cles uma depen-
déncia mitua. Quanto a Vygotsky, este postula
nio a identidade mas a unidade dos processos
de aprendizagem e de desenvolvimento, entre
os quais se estabelecem relagdes dinamicas de
interdependéncia. Ele reconhece de bom grado
que certas premissas Sa0 necessirias para que
a aprendizagem escolar se torne possivel, pois
a crianga s6 pode aprender se certos ciclos do
seu desenvolvimento estiverem acabados. Mas,
em contrapartida, a aprendizagem pode ativar o
desenvolvimento, na medida justamente em que
ela se apoia em processos psiquicos que ainda
nio chegaram a maturidade. Ela tem entdo por
efeito preceder o desenvolvimento e fazé-lo pro-
gredir, suscitando novas formagoes.

Vygotsky afirma por virias vezes que o tinico
ensino vélido € aquele que precede o desenvol-
vimento. Ele atribui assim 2 instrugio um papel
de primeiro plano no desenvolvimento do pen-
samento. Entretanto, o tipo de instrugio que ele
considera nao se refere 4 aquisi¢io de saber-fazer
técnicos especializados, mas o ensino e a apren-
dizagem das disciplinas formais. Apoiando-se
na nogio de disciplina formal, Vygotsky intro-
duz uma distingdo entre as aprendizagens que
nio tém verdadeiro efeito no desenvolvimento
¢ aquelas que suscitam, ao contrério, novas for-
magoes. A nogio de disciplina formal sugere que
existem matérias portadoras nio apenas de co-
nhecimentos e habilidades especificos dessa dis-
ciplina, mas cujo efeito consiste em desenvolver
as capacidades gerais da crianga. Esta adquire na
disciplina conhecimentos e habilidades que con-
seguird posteriormente utilizar de modo cons-
ciente e voluntirio. Essa tomada de consciéncia

e essa sistematizagio sdo precisamente uma das

caracteristicas distintivas das fungbes psiquicas
superiores. A influéncia determinante da apren-
dizagem escolar no desenvolvimento do pen-
samento nio significa que esses dois processos
coincidam inteiramente, pois essa influéncia se
estende muito além dos limites do contetdo pré-
prio a determinada disciplina. Entre esses proces-
sos se instauram relacdes dindmicas de interde-
pendéncia, e o desenvolvimento da crian¢a ndo
acompanha, simplesmente, a atividade didética
realizada na escola. Por exemplo, no momento
em que a crianga assimila uma operagao aritmé-
tica ou um conceito cientifico, a elaboragio des-
tes conceitos, longe de estar terminada, apenas
comeca. De modo que, se a aprendizagem esco-
lar tem como efeito ativar o desenvolvimento,
existem certas disparidades entre essa aprendiza-
gem, que tem o seu encadeamento, sua logica e
sua temporalidade préprios, e o desenvolvimen-
to das fungdes psiquicas correspondentes, que
obedece a outra dinimica e se inscreve em outra
temporalidade. Assim, o pensamento abstrato da
crianca nao se decompde em processos separa-
dos correspondentes as disciplinas escolares. Ele
se forma através de multiplas aprendizagens, e
o seu desenvolvimento continua muito além das
atividades realizadas no 4mbito de uma interven-
¢do educativa formal, seja escolar, seja extraes-
colar. O desenvolvimento do pensamento, em-
bora amplamente suscitado pela instrugdo, ndo
estd, pois, subordinado aos programas escolares
e tem a sua prépria logica interna.

15.4.3 A passagem dos conceitos
espontaneos para as nogoes cientificas

A andlise proposta por Vygotsky da passa-
gem dos conceitos espontdneos para as nogoes
cientificas ilustra bem o papel da educagio for-
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mal no desenvolvimento do pensamento. A re-
lagdo entre esses dois tipos de conceitos apare-
ce, efetivamente, como um caso particular das
relagoes entre aprendizagem e desenvolvimento
na idade escolar. Essa relacio permite mostrar o
efeito do ensino formal sobre o desenvolvimento
das fungdes psiquicas que ainda nio chegaram
2 maturidade. No processo de aprendizagem es-
colar, a crianca nio se contenta em assimilar os
conceitos cientificos sob uma forma ja comple-
tamente elaborada. Vygotsky pensa, alids, que
o ensino direto desses conceitos é praticamen-
te impossivel e pedagogicamente sem proveito.
Efetivamente, isso pode reduzir-se a uma simples
assimilagdo pela crianga de palavras desprovidas
de significacdo. Vygotsky se mostra muito cri-
tico em relagdo aos métodos de ensino direto,
puramente verbais e escoldsticos. Preconiza, de
preferéncia, métodos indiretos, mais refinados ¢
mais complexos, que permitem que a elabora-
¢ao dos conceitos infantis progrida. Nio se trata,
pois, de substituir os conceitos espontineos por
nogdes cientificas. Deve-se favorecer uma intera-
¢do dialética construtiva entre as representacoes
espontineas da crianga e os conceitos socialmen-
te construidos, sendo abjeto de uma transmissio
educativa. Assim, Vygotsky deseja compreender
o percurso que leva do encontro de um novo
concelto até a sua apropriagio pela crianga. Ora,
isso € um processo psiquico complexo, que exige
o desenvolvimento de todo um conjunto de fun-
¢Oes, pois, No MOMeNnto em que a crianga apren-
de a significacio de uma palavra, a formagio dos
congeitos, tanto cientificos quanto espontineos
ou cotidianos, esti apenas no comego. Para com-
preender esse processo, Vygotsky tenta elucidar
as relagbes entre esses dois tipos de conceitos e
sua influéncia reciproca no desenvolvimento do

pensamento conceitual,

As grandes teorias psicologicas e cientificas da pedagogia

A relagdo entre conceitos espontineos e
nogodes cientificas corresponde, de certa forma,
as relagbes que se estabelecem entre as repre-
sentagoes da realidade que a crianga cria com a
ajuda do seu pensamento e aquelas que nascem
sob a influéncia dos conhecimentos transmitidos
pelas pessoas a sua volta, e que ela se esforga
por assimilar. Vygotsky procura mostrar o que
distingue esses dois tipos de conceitos, a0 mes-
mo tempo em que a influéncia constante que
eles exercem um sobre o outro. Assim, tratan-
do-se das nogdes cientificas, sua relacio com a
experiéncia da crianga ¢ diferente daquela que
¢ estabelecida pelos conceitos espontineos. En-
quanto estes tltimos sio ricos de experiéncia
pessoal, mas permanecem nio conscientes ¢ nio
sistemdticos, as primeiras tém, ao contririo, um
cardter consciente ¢ sistemdtico, mas sao mais
depuradas do seu contetido concreto. O que faz
a fraqueza dos conceitos espontineos é, preci-
samente, para Vygotsky, aquilo que faz a for¢a
das nogdes cientificas, ¢ reciprocamente. A fra-
queza dos conceitos espontineos reside em uma
incapacidade de abstragdo e uma falta de aptidio
para o manejo voluntirio. A crianga recorre a
cles inconscientemente. Por sua vez, a fraqueza
das nogoes cientificas reside no seu grau de ge-
neralidade e de abstracio, e na sua insuficiéncia
concreta. O relacionamento desses dois tipos de
conceitos, no ambito de um ensino formal, vai
acarretar a sua transformacio reciproca. Na ver-
dade, é por causa das nocdes cientificas que os
conceitos infantis se tornam conscientes e volun-
tdrios, essa tomada de consciéncia e essa siste-
matizagio caminhando junto com a elaboragio
de um sistema conceitual. Mas, reciprocamente,
a assimilagio das nogoes cientificas supée a exis-
téncia de conceitos infantis suficientemente ricos
e elaborados. Sem estes, a crianca ndo disporia
daquilo sobre o qual ela deve, precisamente, to-
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mar consciéncia. H4, pois, um duplo fendmeno
de dependéncia e de influéncia entre as noges
cientificas e os conceitos espontineos. E gragas
ds nogdes cientificas que os conceitos esponti-
neos se intelectualizam, e ¢ gragas a estes que as
nogdes cientificas se concretizam. Esse fendme-
no constitui, para Vygotsky, uma ilustracio do
papel determinante da aprendizagem escolar no
desenvolvimento do pensamento.
Os conceitos cientificos nio sio assimi-
lados nem aprendidos pela crianca, nio
sdo registrados pela memdria, mas nas-
cem e se formam gracas a uma tensio
muito grande de toda a atividade pré-

pria do seu pensamento (VYGOTSKY,
1997: 289).

15.5 Ainfluéncia do
socioconstrutivismo vygotskyano
sobre a pedagogia e a didatica

Vygotsky, na sua perspectiva do desenvolvi-
mento do pensamento que pode ser qualificada
de socioconstrutivista, atribui um papel central
a apropriagdo das ferramentas semidticas forne-
cidas pela cultura. Isso o conduz a abordar os
processos de aprendizagem e de ensino em suas
dimensoes social e cultural. Embora essa pers-
pectiva enfatize a influéncia determinante da
educagio formal sobre o desenvolvimento do
pensamento, o ensino, como ji mencionamos,
ndo se limita a fornecer ao aluno ferramentas
sob uma forma jd pronta. Se a escola representa
um lugar privilegiado de transmissio da cultu-
ra, 1sso ndo implica de modo algum o recurso
a uma pedagogia transmissiva. O papel do pro-
fessor se aparenta bem mais ao de um guia, de
um modelo, de um acompanhante. A aquisicio
de conhecimentos é indissocidvel de um proce-
dimento coletivo de elaboragio e de negociagio

de sentido, ja que supde a construgio de signifi-
cagles socialmente compartilhadas, repousando
sobre bases culturais comuns. Nessa perspectiva,
a aprendizagem caminha ao lado da imersio da
pessoa na cultura e ndo pode, consequentemen-
te, constituir uma trajetéria puramente individual.
Isso ndo minimiza o papel do educando, pois,
para elaborar uma compreensdo comum, é pre-
¢iso compreender a0 mesmo tempo o seu pré-
prio pensamento ¢ o pensamento dos outros, &
preciso conseguir tomar como objeto de reflexdo
0 préprio contedido do seu pensamento. No pla-
no educativo, a perspectiva socioconstrutivista
de Vygotsky leva a dar um papel preponderante
as interagdes sociais no processo de elaboracio
de novos saberes. Mas suas implicacoes peda-
gogicas ou didaticas ndo poderiam ser assimila-
das, simplesmente, ao trabalho de equipe ou aos
modelos de aprendizagem cooperativa. Por um
lado, nem toda interagio produz por si mesma
novos saberes, de modo que nio basta interagir
ou compartilhar para aprender. Por outro lado,
a dimensdo social da aprendizagem nio se re-
duz apenas as interagbes das pessoas. Ela remete
também 2 ideia de que todo conhecimento é so-
cialmente situado e ndo pode ser dissociado da
cultura na qual ele se insere, nem das ferramen-
tas a sua disposicio.

15.5.1 A aprendizagem. uma imersdo na
cultura

O socioconstrutivismo pde no centro da
sua reflexio o papel determinante da cultura na
formagdo do pensamento. A cultura nio exerce
apenas uma influéncia sobre os nossos conheci-
mentos, nossos valores, nossa representacio do
mundo; ela modela literalmente as nossas ma-
neiras de pensar, pois o desenvolvimento men-




-3} resulta justamente do dominio das estruturas
ambaolicas que ela encarna. Assim, € pela sua
mersio na cultura e nas suas interagdes com ou-
rrem que as criangas tém acesso a ferramentas
cuja apropriagio € indissocidvel do contexto no
qual se insere o seu uso € das trocas que ¢las tor-
nam possiveis. Nessa perspectiva, ndo se pode
isolar os conhecimentos dos diversos contextos
nos quais eles se elaboram, pois esses contextos
jhes conferem significagdes particulares. Em ou-
tros termos, a cognigio € socialmente situada, a
arividade mental nao podendo ser dissociada do
ambiente cultural e social no qual ela se realiza
¢ dos recursos que esse ambiente poe a sua dis-
posicdo. A escola ¢ a classe representam, desse
ponto de vista, microculturas socialmente situa-
das que, longe de se reduzirem aos programas
¢ as disciplinas escolares, sio portadoras de um
contexto particular que terd um papel impor-
tante na elaboracdo e na negociagio das signi-
ficacdes. Os conhecimentos conceituais, cuja
apropriagio pelo aluno € visada pela escola, sao,
efetivamente, andlogos a uma linguagem ou a
ferramentas simbélicas. O recurso apropriado a
essas ferramentas nio pode, pois, fazer-se sem
um conhecimento da comunidade e da cultura
nas quais elas se inscrevem. Pois estas sio porta-
doras de cédigos implicitos que regem a manci-
ra pela qual as atividades se desenrolam af e as
significagbes que elas revestem para aqueles que
delas participam. E assim que aprender matema-
tica, por exemplo, nio ¢ simplesmente adquirir
determinado niimero de conceitos abstratos; €
também integrar-sc em certa cultura em que 0s
saberes assumem um sentido em ligagdo estreita
com a maneira pela qual eles sdo utilizados se-
gundo os contextos. E como o uso desses saberes
¢ individual e coletivo, ele supde a construgéo
de significagdes socialmente compartilhadas. A
aprendizagem aparece entio cOmMO um processo
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de aculturagio, pois o aluno que aprende deve
entrar, exatamente como 0 aprendiz de um ofi-
cio, em uma comunidade de prética.

As praticas pedagogicas que se inscrevem
nessa perspectiva dio uma grande importincia a
instauracio, na classe, de um contexto sociocul-
tural que possa contribuir para dar sentido as ati-
vidades de aprendizagem que ali se desenrolam.
A aprendizagem deve ser social e individualmen-
te significativa. Ela deve apoiar-se em atividades
“auténticas”, isto &, integradas a um contexto so-
cial e cultural que as torne significantes. Assim,
ser4 dada uma atengio especial ao ambiente onde
ocorrem essas atividades e aos valores que nele
sio privilegiados, pois eles contribuem ampla-
mente para o sentido que os alunos dio as suas
aprendizagens e is representagoes que elaboram.
Alids, a0 invés de expor saberes de maneira es-
tatica e descontextualizada, cles serao abordados
de modo dinimico, situando-os em uim contexto
vivo e evolutivo. A escola e a classe sdo conce-
bidas como uma comunidade de educandos, na
qual a aprendizagem se desenrola num clima de
ajuda mitua, gragas a cooperagio, ao didlogo ¢
ao compartilhamento das competéncias de cada
um. Respeitam-se as diferencas e valorizam-se
as contribuicbes respectivas dos parceiros (tanto
alunos quanto professores) para a coletividade. A
classe € ao mesmo tempo um centro de recursos e
um lugar de partilba dos saberes, em que a ampli-
tude das aprendizagens depende, em grande par-
te, da riqueza das interagles entre 0$ membros,
sendo algumas trocas mais capazes do que outras

de induzir reais construgdes cognitivas. Nesse
contexto, o papel do docente é determinante,
pois cabe-lhe criar na sua classe uma cultura de
participagio, instaurar atividades conjuntas, fa-
vorecer a partilha dos conhecimentos e desen-
volver as habilidades necessirias & colaboragio
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¢ ao trabalho em grupo. Ele estimulari assim o
discurso critico, o debate construtivo, a discus-
$30 e a negociagdo de pontos de vista. Isso nio
implica que os alunos realizem constantemente
trabalhos de equipe, mas que reine na classe um
clima de colaboragio e de ajuda mitua. Os re-
cursos sociais que o docente ou os pares — cujas
competéncias sdo diversas — representam, assim
como o material que serve de apoio para o desen-
volvimento dos conhecimentos, sio considerados
como fontes possiveis de zona de desenvolvimen-
to proximal, ou seja, ferramentas que permitem
a0 educando fazer progressos.

15.6.2 O status das ferramentas da
cultura: a nogdo de individuo-mais

A nogio de ferramentas a servigo do pensa-
mento, inspirada amplamente na teoria de Vy-
gotsky, é um elemento-chave da perspectiva so-
cloconstrutivista. Com efeito, as ferramentas em
questao nio se limitam aos processos psiquicos
internos do individuo ou aos conhecimentos que
ele armazenou na meméria. Trata-se, mais par-
ticularmente, de ferramentas socialmente cons-
truidas e transmitidas pela cultura. O individuo
recorre constantemente a diversas ferramentas,
materiais ou simbdlicas, assim como faz apelo
a outrem para compreender, aprender, realizar
uma tarefa, resolver um problema. Ora, essas
ferramentas nio sdo simples funcdes auxiliares
que amplificam apenas as capacidades cogniti-
vas do individuo: elas transformam também o
funcionamento mental, do qual se tornam parte
integrante. Nessa perspectiva, a COgNIGAo nio se
limita a0 que se encontra na cabeca da pessoa.
Os recursos materiais ou sociais do ambiente. e
também as ferramentas técnicas is quais recorre
0 pensamento sdo parte integrante deste, O pen-

samento se exterioriza de certa forma, pois os
vestigios que ele deixa no se encontram apenas
na meméria do individuo, mas também nas ferra-
mentas que ele elabora ou das quais se apropria,
¢ na maneira pela qual organiza o seu ambiente
para tornar essas ferramentas mais facilmente
acessiveis. As anotagdes, a classificacio dos da-
dos, a produgio de textos, o recurso a obras de
referéncia, a elaboragio de esquemas ou esho-
oS, a concepgdo assistida por computador etc.
sdo apenas alguns exemplos de ferramentas que
representam ao mesmo tempo veiculos do pen-
samento e recursos para ele. Essa distribuicio da
cognigio sugere que o pensamento nio reside uni-
camente no individuo, mas no “individuo-mais”,
ou seja, no sistema individuo-ambiente. O que im-
porta, pois, nio ¢ tanto o lugar onde sio conser-
vados esses diferentes recursos, mas o fato de ter
acesso a eles. Para isso, o individuo deve dispor de
processos psiquicos de nivel superior, de saberes
relativos ao seu préprio funcionamento mental,
que lhe permitem administrar o acesso a esses
recursos e a explori-los de modo pertinente. Sio
esses metaconhecimentos que tornam possivel,
precisamente, a utilizagdo consciente ¢ volunti-
ria dessas ferramentas. Eles remetem nio s6 ao
conhecimento dessas ferramentas, mas também
4 maneira de ter acesso a elas e de determinar
quando, como e por que pode-se usi-las, segun-
do o contextos ou os objetivos perseguidos.

A ideia de um pensamento distribuido su-
gere, portanto, que a aprendizagem e o co-
nhecimento dependem tanto dos recursos do
ambiente quanto dos processos de pensamento
que permitem a sua apropriagio e utilizagio.
Esses recursos, de diversas naturezas, integram

especialmente os conhecimentos sacial e cultu-
ralmente construidos, sobre os quais nos apola-
mos para elaborar os nossos préprios saberes, E
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porque a cultura se conserva em obras compar-
tilhadas que podemos construir conhecimentos,
criar lacos e elaborar novas significagbes sobre a
base dos saberes anteriormente estabelecidos e
dos diversos produtos da atividade humana. Em
contexto escolar, a riqueza e a diversidade dos
recursos postos a disposi¢do do educando, assim
como a capacidade do docente de por os alunos
em contato com esses recursos ¢ de apoiar a sua
utiliza¢do, representam um aspecto importante
do processo educativo. Pois & precisamente atra-
vés da apropriagdo das ferramentas simbolicas
fornecidas pela cultura que o aluno é levado a
estender os poderes do seu pensamento. A finali-
dade do ensino nio &, pois, “mobiliar” a memo-
ria, mas favorecer o acesso a recursos € a explo-
racio de ferramentas que prolongam o pensa-
mento. Nessa perspectiva, a cultura néo € objeto
de transmissdo, mas ferramenta de apropriagio
e de exteriorizacio do pensamento, participan-
do da construcio tanto da identidade, quanto
dos conhecimentos. No plano pedagdgico, essa
concepgio do pensamento distribuido leva a dar
importancia Aquilo que os alunos produzem com
a ajuda das ferramentas semidticas mais perti-
nentes, por exemplo, em projetos culturalmente
significantes, cuja realizagio necessita do apelo
a uma diversidade de recursos. Os vestigios dei-
xados pela atividade cognitiva constituem néo
apenas referéncias para avaliar as aprendizagens
realizadas, mas verdadeiros recursos para o edu-
cando. Eles permitem tornar explicito, e conse-
quentemente mais acessivel para a reflexdo, para
a partilha e para 2 negociagio, aquilo que estd
muitas vezes implicito. Alids, é precisamente gra-
¢cas a realizaghes comuns que se cria uma ver-
dadeira comunidade de aprendizagem e que se
instaura uma cultura de pratica. Assim, deve-se
oferecer ao aluno multiplas ocasides de aprender

a utilizar consciente e eficientemente 0s recursos
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mais adaptados 3s tarefas a exccutar. A crianga
também deve aprender a administrar a sua pré-
pria cognigio, tirando o melhor partido dos seus
recursos pessoais ¢ os do ambiente social, cultu-
ral e fisico.

15.5.3 A mediagéo social e 0
desenvolvimento da consciéncia: a nogao
de metacognicédo

A perspectiva socioconstrutivista sublinha o
papel central da mediagio social na tomada de
consciéncia e na regulagio dos recursos psiqui-
cos pessoais. Na verdade, Vygotsky insiste espe-
cialmente na origem social das fungdes psiquicas
superiores. Considera-as como a resultante da
interiorizagio de atividades inicialmente reali-
zadas em um contexto de interacdo social. Em
outras palavras, toda conduta, seja de natureza
pratica ou cognitiva, estd submetida a regulagdes
sociais, antes de poder ser administrada pelo
proprio sujeito. £, pois, gragas a interagOes com
outrem, mediatizadas pelo recurso a ferramentas
simbélicas, que tomamos consciéncia das nossas
proprias aghes e processos de pensamento, ¢ €
precisamente porque 1os tornamos conscientes
disso que conseguimos controli-los, isto &, re-
correr a eles de modo voluntirio e intencional, e
adapta-los aos fins pretendidos. Essa tomada de
consciéncia determina, portanto, a nossa aptidao
para agit, ou seja, a nossa capacidade de tomar
iniciativas e conduzir com sucesso certas ativida-
des. A reflexdo sobre as nossas proprias opera-
cOes cognitivas e a capacidade de gerenciar a sua
utilizagio sdo também para Piaget processos de
abstracio reflexiva, gragas aos quais elaboramos
conhecimentos sobre as nossas proprias agoes e
processos de pensamento. Essa reflexdo e essa ca-
pacidade ocasionaram, no inicio dos anos de 1970,
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a emergéncia de uma vasta corrente de pesquisa
sobre a metacognicio, isto €, a aptidao do ser
humano de controlar melhor a sua propria ativi-
dade mental, tomando como objeto de reflexdo
seus estados e processos mentais. As pesquisas
realizadas no 4mbito dessa corrente mostraram
claramente que é na medida em que dispomos
de conhecimentos sobre os nossos proprios co-
nhecimentos e sobre a maneira como funciona
0 nosso pensamento, que podemos administrar
eficientemente a sua utilizagdo. Essas pesquisas
também evidenciaram o papel determinante, no
desenvolvimento das competéncias metacogni-
tivas, de uma mediacio social apropriada. Em
resumo, o educando serd tanto mais eficaz quan-
to mais for consciente dos seus conhecimentos
e procedimentos de pensamento, e é em grande
parte durante interaces sociais que ele adquire
essa competéncia metacognitiva.

Assim sendo, como observa Bruner (1996:
36), “toda pratica educativa que se propde a au-
mentar o poder do espirito deve p6r no centro
da sua atividade a acio de pensar o ato de pen-
sar”. Em outras palavras, trata-se de levar o edu-
cando a elaborar metaconhecimentos relativos a
maneira como constréi os seus proprios saberes,
a partir de uma reflexdo distanciada sobre as suas
maneiras de compreender e de aprender. Esscs
metaconhecimentos sic efetivamente a garantia
de certa autonomia cognitiva, pois permitem ao
aluno gerenciar os seus préprios procedimentos
de aprendizagem e melhorar gradualmente a sua
eficiéncia. Mas ainda é preciso que o educando
disponha, para isso, de ferramentas apropriadas!
Os pesquisadores em educagio se interessaram,
pois, pelas priticas pedagdgicas capazes de fa-
vorecer o desenvolvimento das competéncias

metacognitivas no aluno. Ressaltaram a influén-

cia da mediaciio social exercida pelo docente e
igualmente pelos pares. E interiorizando as regu-
lagdes inicialmente elaboradas em um contexto
de interagdo social que o aluno aprende a con-
trolar, ele préprio, os seus processos de pensa-
mento. O docente faz um papel de guia, de mo-
delo e de tutor. Efetivamente, é preciso ajustar
as suas intervencdes as capacidades dos alunos,
propondo-lhes situagées de aprendizagem, que,
sendo adaptadas ao seu nivel de competéncia
e de conhecimentos, representem desafios e 0s
convidem a refletir sobre os procedimentos ou
expedientes que utilizam. Como mediador, o
docente pode ajudar de maneira sistematica
o aluno a questionar-se a respeito daquilo que
ele sabe fazer sozinho ou a respeito do tipo de
assisténcia de que ele precisa para ter sucesso. O
aluno, por sua vez, nao pode progredir sem uma
reflexdo sobre os seus proprios procedimentos,
sem determinada forma de autoavaliacio. Esta
nio é o ponto de partida, mas o resultado de um
processo de formagio. A autoavaliagdo necessi-
ta de instrumentos, notadamente no quadro de
interagdes sociais, fontes de regulagdes interati-
vas que fornecem critérios ao aluno. O trabalho
em COmUIM apresenta, nesse aspecto, um interes-
se particular, pois é principalmente através dos
conflitos sociocognitivos, gerados pelo choque
de pontos de vista diferentes, que o aluno toma
consciéncia das suas préprias concepgdes ou
modos de pensamento e os dos outros. A comu-
nicagio, a argumentacio, a justificagio de uma
resposta sio outras tantas maneiras de levi-lo a
refletir sobre os seus proprios procedimentos de
aprendizagem e analisd-los. Nessa perspectiva, a
avaliacio nio é apenas formativa, mas formado-
ra; ela nio é apenas uma ferramenta, mas um
objeto de aprendizagem.




15.6 Sintese e comparacéo: o
construtivismo e o socioconstrutivismo
na educacao

15.6.1 Piaget e Vygotsky:
complementaridade, em vez de 0posi¢&o

Se associamos habitualmente a perspectiva
de Piaget com o0 construtivismo e a perspecti-
va de Vygotsky com o socioconstrutivismo, €s-
sas duas visdes também se inscrevem no que se
pode qualificar de “paradigma construtivista”,
que leva a nio estabelecer uma dissociagio en-
tre os “objetos”, sobre os quais se dirigem as
nossas atividades, € as representagdes que deles
construfmos individual ou coletivamente. Para
Piaget como para Vygotsky, nossa relagio com
o mundo e com a experiéncia individual é me-
diatizada pelo pensamento. Nessa perspectiva,
compreender € necessariamente interpretar, pois
é proprio do pensamento elaborar explicagbes
ou significagdes com ajuda de ferramentas, sejam
clas de natureza l6gico-matemdtica (para Piaget)
ou histérico-cultural (para Vygotsky). Cons-
trutivismo e socioconstrutivismo nio sio, pois,
fundamentalmente diferentes na medida em que
ambos se interessam pelos processos gracas aos
quais elaboramos representages do mundo. Se
0 socioconstrutivismo contém em sei nome uma
insisténcia especial nas dimensoes social e cul-
rural em jogo na construgio dos novos saberes,
cssas dimensdes ndo estio, por isso, ausentes
do construtivismo em sentido amplo. Nesse as-
-ccto, nao se poderia estabelecer uma oposigao
radical entre construtivismo e socioconstruti-

ismo. reduzindo o primeiro a uma construgao
nuramente individual dos conhecimentos, € 0
seenndo a uma construgio essencialmente social
dos saberes. Certamente, as perspectivas piage-

tiana e vvgotskvana apresentam diferengas ndo
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despreziveis, pois nio abordam o desenvolvi-
mento mental pelo mesmo angulo, mas compor-
tam também vérios pontos de convergéncia ou
de complementaridade.

15.6.2 Diferencas de ponto de vista

Piaget se interessa particularmente pelos pro-
cessos de raciocinio légico com a ajuda dos quais
modelamos o nosso conhecimento do mundo;
acentua o carater universal e invariante dessa
l6gica. Se ele se interessa pelo desenvolvimento
psicolégico da crianga, € com a finalidade de me-
Ihor compreender a génese dos conhecimentos
cientificos e légico-matemdticos. Estuda, pois, a
construgao, na crianga, de conhecimentos nomo-
téticos obedecendo a regras e descreve o pensa-
mento sob o angulo de um conjunto organizado
de operacées lGgicas que mediatizam a nossa re-
lagio com o mundo. Sua teoria diz respeito a di-
recio na qual se efetua o desenvolvimento, dire-
¢io que corresponde & conquista de uma objetivi-
dade crescente na compreensio do real, soliddria
de uma socializacdo do pensamento. Para Piaget.
a nocdo de subjetividade, longe de opor-se a de
objetividade, corresponde a atividade do sujeit
que organiza o mundo a partir das suas opera-
coes mentais e fornece a estrutura ao scu pensa-
mento no esforco para explicd-lo. E a atividade
do “sujeito epistémico” ou sujeito que conhece.
e nio aquela do sujeito individual, marcado por
uma histéria, uma cultura, um contexto.

Vygotsky, por sua vez, interessa-se pela ma-
neira como a pessoa dd um sentido ao mundo
apropriando-se dele, gragas as interagdes sociais.
as ferramentas simbolicas fornecidas pela culru-
ra. Ele acentua mais o carater local e cultural das
significagdes que o ser humano elabora. Se ele
se interessa pelo desenvolvimento da crianca, ¢
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notadamente com a finalidade de compreender
como as formas e significagbes geradas ao longo
da troca verbal se tornam progressivamente c¢a-
racteristicas internas do funcionamento psiqui-
co. Vygotsky estuda de forma particular a apro-
priagdo pela crianca das estruturas simbolicas
expressas na sua cultura. Descreve o pensamen-
to sob o 4dngulo de uma interiorizagio e de uma
recriagio dos modelos inicialmente construidos
pela cultura. Sua teoria diz respeito menos 2 di-
regio do desenvolvimento do que as suas causas
histérico-culturais. O pensamento nio é consi-
derado em suas dimensées l6gica e explicativa,
mas, antes, n0s seus aspectos hermenéuticos e
interpretativos. A nogao de objetividade corres-
ponde & de intersubjetividade, pois o sentido ¢é
socialmente negociado, através do confronto de
interpretaches, que sio mais ou menos subjeti-
vas, porque sdo necessariamente particulares e
dependentes de um contexto.

Piaget se inspira nos processos em jogo na
evolugdo biolégica e Vygotsky se apoia nos pro-
cessos que presidiram 2 evolugio histérico-cul-
tural do humano. Alids, se ambos atribuem um
papel importante as interagdes com o ambiente
no desenvolvimento do pensamento; entretanto,
conferem um status diferente aos objetos. Piaget
poe no centro da sua andlise a nogio de ope-
ra¢do do sujeito sobre os objetos. Considera o
objeto em sentido amplo, em fungio das suas
propriedades intrinsecas e das obrigacoes de
acomodagio que cle impde 4 acdo assimiladora
do sujeito. Vygotsky, por sua vez, faz da nogio
de atividade a unidade de anilise da psicologia e
encara toda atividade como socialmente situada.
Considera assim os objetos, fisicos ou simbdli-
€0s, como construgoes sociais e culturais porta-
doras de significagbes variadas. A relacio com

o objeto fica assim profundamente modificada,

pois este ndo é apenas logicamente construido
pelo sujeito, mas socialmente constituido pela
rede das significacdes nas quais ele se insere.

15.6.3 Elementos de convergéncia ou de
complementaridade

Mesmo adotando pontos de vista diferentes,
Piaget e Vygotsky fazem ambos uma abordagem
genética dos fendmenos, pois eles os encaram em
sua dindmica evolutiva e construtiva. Procuram
também superar as abordagens dualistas e redu-
cionistas, sublinhando seja a associagio do sujei-
to e do objeto no conhecimento (Piaget), seja a
unidade das linhas de desenvolvimento natural
e cultural no ser humano (Vygotsky). A ideia de
interiorizagio, central em Vygotsky, é também
fundamental em Piaget, para quem o individuo
interioriza suas proprias agcoes sob a forma de
operagbes mentais. Mas, enquanto, para Vyvgot-
sky, o processo de interiorizagdo sé se aplica a
elaboracgio das fungdes psiquicas superiores, isto
é, ao desenvolvimento social e cultural ligado 2
apropriacio de ferramentas semidticas como a
linguagem, para Piaget esse processo nao estd
pois particularmente ligado ao aparecimento da
linguagem, pois ele intervém em todas as etapas
do desenvolvimento; ele procede essencialmente
de uma tomada de consciéncia da agio prépria,
em fungao dos seus resultados ne ambiente. En-
contramos, além disso. no modelo de equilibra-
¢do de Piaget, a ideia segundo a qual a evolugio
do pensamento se manifesta pela passagem das
regulacdes externas da atividade pelo ambiente
para uma autorregulacio interna, controlada pe-
los mecanismos da estrutura, Alids, é essa ideia
de tomada de consciéncia, fonte de conceituali-
zacio e de controle voluntirio da atividade psi-
quica, comum a Piaget e a Vygotsky, que dard




rigem ao conceito de “metacognicio”, ou scja,
10 reconhecimento dessa capacidade, propria do
pensamento, de romar-se a si mesmo como obije-

to de reflexio e de regulacio.

Duas outras nogdes se revelam também mui-
to aparentadas entre 0s dois pensadores: a de
zona de desenvolvimento proximal em Vygotsky
¢ a de desequilibrio adaptado ao nivel de desen-
volvimento em Piaget. Ambas as nogdes corres-
pondem 2 ideia de um potencial de adaptacao e
de desenvolvimento da conduta no interior de
certos limites. Elas sugerem também o interes-
se de propor a crianga desafios 2 sua medida ¢
apoii-la no seu procedimento, para permitir-the
superar os obstdculos que ela enfrenta. Para os
dois pesquisadores, existem estreitas relagdes de
interdependéncia entre aprendizagem e desen-
volvimento. O que os diferencia essencialmente
¢ o papel central que Vygotsky d4 2 dimensdo
social no processo de atualizacio dessa zona
proximal. Mas Vygotsky e Piaget reconhecem a
nfluéncia das aprendizagens sobre o desenvolvi-
mento e a necessidade de que a crianga recons-
fitua ativamente, com a ajuda das ferramentas a
sua disposigdo, 0 que lhe é trazido do exterior.
Assim, os dois pensadores sdo levados a refutar
1 eficicia de abordagens pedagdgicas meramente
rransmissivas, que nio levam em conta 0 nivel de
desenvolvimento da crianga e dos procedimen-
tos ativos requeridos pela apropriagdo de novos
saberes. Atribuem também um papel importante
3 criacio de um ambiente educativo propicio a
cstimular o desenvolvimento cognitivo, social ¢

afetivo da crianga.

15.6.4 O construtivismo hoje

Piager e Vygotsky representam, indubita-
figuras-chave do construtivismo ¢ do

velmente.
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socioconstrutivismo, cujas perspectivas foram

particularmente influentes na educacdo. Suas
visdes tém inspirado muitas abordagens educa-
tivas, das quais algumas sio equivocadas. Por
exemplo, atribui-se a0 construtivismo a ideia de
que o aluno deve descobrir tudo por si mesmno
¢ que, portanto, ¢ impossivel transmitir-lhe co-
nhecimentos. Do mesmo modo, associa-se ao
socioconstrutivismo a ideia de que 0s alunos de-
vem necessariamente trabalhar em equipe. Ora,
trata-se de visbes extremamente redutoras que
nio refletem uma adequada compreensio dessas

perspectivas, nem de seu alcance educativo.

Convém lembrar que 0 construtivismo e ©
socioconstrutivismo nao constituem modelos de
ensino ¢ nio poderiam ditar praticas especificas.
Eles correspondem mais amplamente a concep-
¢oes gerais relativas 3% maneira como O Sujeito
constréi os seus conhecimentos em interacdo
com o seu ambiente fisico e social. Essas concep-
¢des nos convidam a levar em consideragao as
dimensdes — simultancamente cognitivas, sociais
e culturais — em jogo na apropriagao de novos sa-
beres. Assim, as ideias tiradas dessas perspectivas
nio podem ser objeto de uma aplicagao simples
e direta. Desse ponto de vista, nenhuma pratica
pode ser considerada, em si mesma, cOmMo Cons-
crutivista Ou SOCIOCONSEIUtivista, independente-
mente das representagdes da aprendizagem que
a fundamentam e das intengdes pedagdgicas que
lhe sao subjacentes: por exemplo, seria impossi-
vel descartar simplesmente o ensino magistral, a
pretexto de que €ssa pratica ndo € construtivista.
Sua pertinéncia depende daquilo que ela visa €
do contexto no qual se inscreve O seu uso. Do
mesmo modo, fazer os alunos trabalharem em
grupo nio constitui em si uma pratica SOCIOCONS-
trutivista, pois pode-se adotar essa pratica sem s¢
preocupar com as condicoes requeridas para que
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as interagdes entre educandos possam ser porta-
doras de novas aprendizagens.

Nesse aspecto, as perspectivas construtivista
e socioconstrutivista representam, essencialmen-
te, grades de anilise pertinentes, para melhor
compreender certas facetas da aprendizagem es-
colar e guiar a intervengio pedagégica ou dida-
tica, mas elas ndo dizem como proceder em uma
situagdo especifica; nio pretendem tampouco
esclarecer todas as dimensées da préitica educa-
tiva; insistemn de modo particular sobre a impor-
tincia de levar em consideracio o pensamento
do educando e de construir a seu respeito uma
representagio que tenha em conta sua complexi-
dade e seus miiltiplos aspectos. Com efeito, para
retomar a expressio de Bruner (1996) — autor de
uma psicologia cultural inspirada nos trabalhos
de Piaget e de Vygotsky —, “por trds de qualquer
tentativa de ensinar, existe uma hipétese sobre a
mente daquele que aprende”. E impossivel, por-
tanto, evitar totalmente uma reflexao epistemo-
légica sobre a maneira como o pensamento se
apropria de novos saberes.

15.6.5 Construtivismo e reforma de
programas: as ideias-forca e o0s desvios
possiveis

Virios paises empreenderam importantes re-
formas educativas e renovaram seus programas
de estudo, baseando-se nas perspectivas constru-
tivista e socioconstrutivista do desenvolvimento
dos conhecimentos. O recurso a essas perspec-
tivas denota essencialmente o cuidado de levar
em consideragio a sua contribui¢io para a nossa
compreensio dos processos de aprendizagem,
julgada determinante para orientar as praticas
pedagdgicas do docente. Assim, reconhece-se
quase unanimemente que a apropriagio dos

conhecimentos requer, por parte do educando,
uma atividade cognitiva concomitante a certa
forma de reconstrugio, na qual ele une o que é
novo aquilo que é conhecido. E, pois, 1til obter
representagbes adequadas dessa atividade, a fim
de poder apoid-la melhor. Também se admite o
carater cultural dos saberes, que nio se pode dis-
sociar totalmente dos contextos nos quais eles se
elaboram e das situagdes nas quais o seu uso se
mostra significativo. Parece assim pertinente nio
encarar a aprendizagem como uma trajetéria
puramente individual e descontextualizada, mas
levar em conta o contexto no qual ela se inscreve
e dos aspectos do ambiente, tanto social quanto
fisico, que podem dar-lhe suporte. A introducio,
nos programas de estudos, da no¢io de compe-
réncia estd semn divida ligada 4 concepgio geral
da aprendizagem que se inspira dessas perspecti-
vas e tenta integrar as dimensdes social e cogni-
tiva do pensamento. Entretanto, essa nogio nio
provém do construtivismo e ocasionou diversas
interpretacdes. E por isso que o sentido que ela
assumme no quadro das reformas educativas pode
beneficiar-se com o esclarecimento dado por es-
sas perspectivas, que sio portadoras de ideias-
forca. Mas nem por isso se deve minimizar os
desvios possiveis.

Certo ndmero de ideias-forca ligadas as pers-
pectivas construtivista e socioconstrutivista per-
mitem langar uma luz interessante sobre a nogio
de competéncia definida como a capacidade de
mobilizar e orquestrar um conjunto de recursos
tanto externos quanto internos. Quaisquer que
sejam as dreas nas quais esse conceito seja utili-
zado, reconhece-se hoje que a acdo competente
nio repousa simplesmente na acumulagio de sa-
beres pelo individuo e que ela nio é indepen-
dente do contexto e dos recursos acessiveis no
ambiente. Por um lado, a acio competente nio
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-=a1de na soma dos elementos que a compoem,
mas na sua organizagio dinimica, ou seja, nas in-
ser-relagdes entre os diferentes recursos que ela
mobiliza. Daf a importincia de levar o educando
a ligar os seus conhecimentos entre si ¢ com as
situacoes nas quais eles podem ser utilizados. Na
acio competente, compreende-se também como
se preparar para agir ¢ sabe-se por que nossas
acdes, tanto cognitivas quanto praticas, sao efi-
cazes. A agio competente comporta, pois, uma
dimensio metacognitiva que permite distingui-la
da acdo automitica ou da aplicagio mecénica de
um procedimento rigido, o que ndo exclui alids
que ela possa integrar COmMponentes progressiva-
mente automatizados. Por outro lado, a compe-
téncia nio depende exclusivamente da pessoa,
mas da rede de relagdes sociais e de fendmenos
humanos que definem o contexto da agio. Isso
converge com a nogio de “individuo-mais”, pois
a competéncia ndo é encarada unicamente sob o
dngulo dos conhecimentos que a pessoa possul
na sua meméoria, mas também no plano do con-
texto social no qual se integra a sua atividade ¢
dos recursos, humanos e materiais, aos quais ela
tem acesso. A nogio de “competéncia transver-
sal” corresponde, por sua vez, 2 ideia segundo a
qual a aquisigdo de novos saberes caminha junto
com a elaboragio de ferramentas de natureza so-
cial e cognitiva, que mediatizam a nossa relagdo
com o mundo e com a ajuda das quais construi-
mos significagbes. Essa nogio ndo é desprovida
de relagio com a ideia de interdependéncia entre
aprendizagem e desenvolvimento, entre aquisi-
¢io de novos saberes e formagio do pensamen-
ro. E por isso que é importante preocupar-se nao
56 com 0s saberes a inculcar, mas também com as
ferramentas cognitivas e sociais que permitem ao
mesmo tempo a apropriagio, a gestio e o rein-

vestimento de tais instrumentos.

As grandes teorias psicologicas e cientificas da pedagogia

A nogio de competéncia ndo é em si mes-
ma portadora de uma visio particular da
aprendizagem, independentemente da grade
de leitura com a ajuda da qual a interpretamos.
Nio basta, pois, introduzir competéncias nos
programas de estudos para levar os docentes
a modificarem as suas representagdes dos sa-
beres e da aprendizagem. Alids, se essa grade
de leitura pode tirar partido de certo nimero
de ideias interessantes provenientes das pers-
pectivas construtivista e socioconstrutivista, €
preciso entretanto ter cuidado para ndo trans-
formar essas visdes tedricas em novos dogmas
pedagégicos levando a rejeitar ou a adotar cer-
tas praticas por decreto, sem questionar a sua
pertinéncia no que se refere s finalidades que
elas visam e no procedimento global no qual
elas se inscrevem. Em um contexto escolar.
parece muitas vezes apropriado tomar empreés-
timos a mais de um modelo tedrico, basear-
-se em varios quadros de referéncia capazes
de jogar luzes complementares sobre diversos
aspectos da realidade complexa do ensino e da
aprendizagem. Além disso, a educagéo ¢ un
empreendimento eminentemente complexc
que nio pode reduzir-se a aplicagio de uma teona
particular da aprendizagem. Enfim, quaisquer
que sejam os modelos que nos sirvam de base.
devemos nos apropriar das ideias proveniente
dessas perspectivas para estarmos em cond
¢oes de transpd-las e adapté-las para o conte
to da pratica. Esse trabalho de adaptacio ¢ &«
transformacao gradual das priticas é exiger
te e demanda tempo. Ele supde, além dis
a evolugio do contexto e certa transformaca
da prépria cultura da pratica, implicand
construgio, pelos atores, de representagoes soc
mente negociadas e compartilhadas.
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Conclusao

A intencgio dos capitulos 14 e 15 era a de apresentar aos
Jeitores algumas ideias importantes associadas as teorias de
Piaget e de Vygotsky, a fim de facilitar precisamente a trans-
posigio dessas concepgdes para 0 COntexto da prética educa-
tiva. Os programas atuais insistem muito sobre a importancia
de tornar o aluno ativo em suas aprendizagens. Mas ainda é
necessdrio compreender bem o que significa “ser ativo” e por
que motivo a atividade do educando é tio importante, cor-
rendo o risco de mostra-lo sob uma imagem caricatural ou,
ainda, opor sua participagdo a do professor. Neste aspecto,
as perspectivas de Piaget e de Vygotsky sdo bastante clarivi-
dentes j4 que ambas indicam com precisao a natureza dessa
atividade e as condicdes propicias para apoia-la.

Piaget insiste, por um lado, sobre o papel fundamental
das operacoes da inteligéncia com a ajuda das quais procede-
mOos a nossos raciocinios e, por outro, sobre a necessidade,
por conseguinte, de solicita-las se pretendemos incentivar
o aluno a ser ativo. Adquirir conhecimentos ndo €, portan-
to, uma operagio destinada a ingurgitar passivamente no-
vos saberes, mas a aprender a refletir, a formular questoes,
a4 confrontar nossas representagdes com as de outrem etc.
No entanto, a reflexdo nio € necessariamerite um proce-
dimento automdtico e convém, muitas vezes, implementar
dispositivos pedagégicos propicios para suscitd-la. Assim, ©
professor desempenha um papel importante para garantir
o envolvimento do educando, do ponto de vista cognitivo,
em suas aprendizagens; para isso ¢ necessdrio, em particular,
confrontar o aluno com obstaculos transponiveis, sabendo
reconhecer e esmiugar 0s €rros construtivistas que permitem
passar de um nivel de compreensao para cutro.

Por sua vez, Vygotsky sublinha o carater socialmente
construido das principais ferramentas gracas as quais se ela-
boram as fun¢des psiquicas superiores ou, dito por outras
palavras, 0s processos de pensamento a partir dos quais con-
seguimos, de maneira consciente € autdbnoma, exercitar cer-
to0 controle. Adquirir conhecimentos ndo consiste tampou-
co, para Vygotsky, em ingurgitar de maneira passiva saberes
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socialmente construidos e transmitidos; trata-se, de prefe-
réncia, de se apropriar de novas ferramentas, aprendendo a
utiliza-las, primeiramente, em um cONtexto social e cultural
portador de sentido, antes de ser capaz de transformd-las
em ferramentas pessoais suscetiveis de aumentar as capaci-
dades de nosso pensamento. Para isso, 0 papel do professor
é igualmente determinante ji que lhe incumbe abrir o acesso
para determinados recursos, além de ensinar ao aluno os
usos que pode fazer dos mesmos.

Dessas duas perspectivas deduz-s¢ a importéncia da inte-
ragio docente/educando no pressuposto de que o professor
possui um bom conhecimento das capacidades ¢ limites do
aluno - associados, em particular, a restrigbes no decorrer
de seu desenvolvimento — a fim de levd-lo a progredir. De-
duz-se igualmente a importancia dos recursos culturais pre-
sentes no ambiente; ora, tais recursos integram tanto as pes-
soas suscetiveis de dar ajuda, quanto os numerosos artefatos
simbolicos fornecidos pela cultura. No plano pedagdgico,
atribuiremos, portanto, importincia ao contexto da classe;
ao tipo de interagdes ndo s6 entre OS alunos, mas também
entre os alunos e o professor; aos modos de raciocinio dos
alunos; ao suporte fornecido pelo professor no procedimen-
to de aprendizagem; assim cOmo 208 TECUrsos colocados a
disposicio do aluno, em particular, as ferramentas simboli-
cas fornecidas pela cultura. Portanto, em vez de praticas pe-
dagégicas a adotar ou a proscrever, ou de métodos de ensino
especificos a privilegiar, trata-se, aqui, de clima e de atitudes
favoraveis 2 aprendizagem,

Resumo

O capitulo 15 expde as principais ideias que caracteri-
zam a perspectiva histérico-cultural de Vygotsky no qua-
dro mais geral das concepgbes construtivista e sociocons-
trutivista. No plano epistemoldgico, situamos a preocupa-
¢io central de Vygotsky, que € a de compreender a origem
social do pensamento, em comparagao com as principais
correntes filosoficas que o inspiraram, principalmente o
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marxismo. No plano psicolégico, apresentamos a maneira
como Vygotsky considera o pensamento, seu desenvolvi-
mento ¢ o papel determinante que nele tem a linguagem,
como ferramenta cultural, cuja apropriagio ¢ indissocidvel
da mediacio social. No plano educativo, evidenciamos o
papel central da educagio formal na apropriagio das ferra-
mentas da cultura e a influéncia determinante da aprendi-
zagem no desenvolvimento. Enfim, da concepgido eminen-
temente social do pensamento de Vygotsky, deduzimos cer-
tas implicacdes pedagdgicas e diddricas relativas ao papel
determinante do ambiente sociocultural na realizagio de
aprendizagens significativas. Na dltima parte do capitulo,
colocamos em evidéncia as diferengas e, ao mesmo tempo,
as complementaridades das perspectivas piagetiana ¢ vy-
gotskvana. Também situamos o construtivismo em nossa
época e a necessidade de adaptar as suas ideias aos contex-
tos ¢ as condicionantes da pratica. Mostramos certas liga-
¢cdes que essas idelas tém com as orientagdes que assumem,
em nossos dias, as reformas curriculares que enfatizam o
desenvolvimento das competéncias.

Questoes

1) Qual é, para Vygotsky, a principal fonte de desenvol-
vimento das fung¢des psiquicas superiores?

2) Compare as concepgdes piagetiana e vygotskvana da
inteligéncia ou do pensamento.

3) Explique o conceito de “zona de desenvolvimento
proximal” em Vygotsky e indique com precisio como
ele se aparenta 4 nogio de desequilibrio em Piaget.

4) Vygotsky afirma que “o tnico bom ensino é aquele
que precede o desenvolvimento™. O que ele quer dizer
com isso?

5) O que significa o conceito de metacognigio e qual é
sua ligacdo com as perspectivas construtivista e socio-
construtivista do desenvolvimento dos conhecimentos?
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Atividade de aprendizagem

Para Vygotsky, os seres humanos — pelo fato de serem
entes sociais e culturais — nunca aprendem de maneira solita-
tia ou isolada: suas aprendizagens passam forgosamente por
interacdes com seus semelbantes (por exemplo, os pais com
os filhos, os professores com os alunos) ¢ pela instauragio
de mediacoes com as ferramentas culturais (livros, compu-
tadores, métodos, tecnologias etc.), forjadas no decorrer da
histéria por outros humanos. Assim, aprender é uma ati-
vidade profundamente social. Com suas préprias palavras,
diga como um professor contribui para essa atividade social
na sala de aula. Em suma, qual é seu papel e que métodos
sao utilizados por ele?
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