Unidade]

Esta unidade ird indicar em que o conhecimento da Psicologia
pode servir @ educag¢do e ao ensino dos contelidos escolares. A
perspectiva privilegiou a integra¢do de um corpo tedrico sdlido
com a prdtica didria na escola. Ird se conceituar o objeto de estu-
do da Psicologia em geral, destacando-se as dreas que mais dizem
respeito @ educagdo escolar e que definem o campo da Psicologia
aplicada a educagdo.



1. A construcdo social do sujerto

“Na India, onde os casos de meninos-lobos foram relativamente
numerosos, descobriram-se, em- 1920, duas criangas, Amala e Kamala,
vivendo no meio de uma famflia de lobos. A primeira tinha um ano e meio
e veio a morrer um ano mais tarde. Kamala, de oito anos de idade, viveu
até 1929. Nio tinham nada de humano, € 0 seu comportamento era exata-
mente semelhante aquele dos seus irmdos lobos.

“Elas caminhavam de quatro, apoiando-se sobre os joelhos e coto-
velos para os pequenos trajetos € sobre as mios € 0s pés para os trajetos
longos e rdpidos.

“Eram incapazes de permanecer em pé. SO se alimentavam de carne
crua ou podre, comiam e bebiam como os animais, langando a cabega
para a frente e lambendo os lfquidos. Na instituicdo onde foram recolhi-
das, passavam o dia acabrunhadas e prostradas numa sombra; eram ati-
vas e ruidosas durante a noite, procurando fugir e uivando como lobos.
Nunca choravam ou riam. Kamala viveu 0ito anos na instituigio que a
acolheu, humanizando-se lentamente. Ela necessitou de seis anos para
aprender a andar e pouco antes de morrer s6 tinha um vocabuldrio de 50
palavras. Atitudes afetivas foram aparecendo aos poucos.

“Ela chorou pela primeira vez por ocasido da morte de Amala e se
apegou lentamente as pessoas que cuidaram dela e as outras com as quais
conviveu.

“A sua inteligéncia permitiu-lhe comunicar-se com outros por ges-
tos, inicialmente, ¢ depois por palavras de um vocabuldrio rudimentar,
aprendendo a executar ordens simples.””

O relato acima descreve um fato veridico € permite entender em que
medida as caracterfsticas humanas dependem do convivio social. Amala
e Kamala, as meninas-lobas da India, por terem sido privadas do conta-
to com outras pessoas, ndo conseguiram se humanizar: ndo aprenderam
a se comunicar itravés da fala, nio foram ensinadas a usar determinados

* B. Leymond, "Le développement social de Lenfant et de I'adolescent”, Bruxelas, Dessant, 1965,

pp. 12-14; apud Maria Lucia de Arruda Aranha e Maria Helena Pires Martins, Introdugdo d
filosofia, S&o Paulo, Modema, 1986, p. 2.
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utensflios e instrumentos sociais, ndo desenvolveram processos de pen
samento 1égico.

O caso de Amala ¢ Kamala representa, no entanto, uma exce¢do. Em
geral, o bebé nasce, cresce, vive e atua em um mundo social. E na intera-
¢30 com outras pessoas que as necessidades do ser humano tendem a ser
satisfeitas. Estas necessidades implicam sua prOpria sobrevivéncia ffsi-
ca — alimentagdo, abrigo, prote¢do ao frio etc. — e sua sobrevivéncia
psicolégica — carfcias, incentivos, amparo, prote¢do, seguranga € cO-
nhecimento. E por intermédio do contato humano que a crianga adquire
a linguagem e passa, por meio dela, a se comunicar com outros seres
humanos e a organizar seu pensamento.

Vivendo em sociedade, a crianga aprende a planejar, direcionar e
avaliar a sua agdo. Ao longo desse processo, ela comete alguns erros,
reflete sobre eles e enfrenta a possibilidade de corrigi-los. Experimenta
alegrias, tristezas, perfodos de ansiedade e de calma. Trata de buscar
consolo em seus semelhantes. Nd3o concebe a vida em isolamento.

E também no convfvio social, através das atividades praticas reali-
zadas, que se criam as condi¢hes para o aparecimento da consciéncia,
que é a capacidade de distinguir entre as propriedades objetivas ¢ estd-
veis da realidade ¢ aquilo que € vivido subjetivamente. Através do traba-
lho, os homens se organizam para alcangar determinados fins, respon-
dendo aos impasses que a natureza coloca a sobrevivéncia. Para tanto,
usam do conhecimento acumulado por geragdes e criam, a partir do tra-
balho, outros conhecimentos.

Ao transformar a natureza, os homens criam cultura, refinam, cada
vcz mais, técnicas, instrumentos — saber, enfim — ¢ transformam a si
mesmos: desenvolvem as suas fungOes mentais (percepc¢do, atengdo,
memoria, raciocfnio) e a sua personalidade (sua maneira de sentir e atu-
ar no mundo).

O papel da Psicologia ¢ investigar as modificagdes que ocorrem nos
processos envolvidos na relagdo do individuo com o mundo (cognitivos,
cmocionais, afetivos etc.), analisando os seus mecanismos bdsicos. Para
rcalizar sua proposta, a Psicologia interage com outras ciéncias tais
como a Medicina, a Biologia, a Filosofia, a Genética, a Antropologia, a
Sociologia, além da Pedagogia. Estes ramos do conhecimento estdo
imbricados uns nos outros, de tal forma que, muitas vezes, ¢é diffcil saber
cm que domfnio se cstd atuando.

Tanto o médico como o psicélogo t€ém, como se sabe, interesse em
entender o efcito de drogas, docngas ou caréncias alimentares sobre o



crescimento e o desenvolvimento, bem como as alteragfes que provo-
cam, do ponto de vista ffsico e psicolégico, tanto na crianga como no
adulto. Neste sentido, a Psicologia pode buscar dados e informag¢des na
Medicina e vice-versa.

No caso das outras ciéncias, a situagdo € semelhante. Da Biologia,
a Psicologia recolhe subsfdios para compreender aspectos particulares
das diversas formas de vida: vegetal, animal ¢ humana. Em especial, o
interesse estd em conhecer as modalidades de adaptagdo que lhes permi-
tem a sobrevivéncia. Desta forma, serd possfvel, entre outras coisas,
assegurar o conhecimento das diferengas entre a a¢do caracterizada por
reflexos ou por instintos (que s3o especfficos da espécie, biologicamen-
te herdados e até certo ponto invaridveis, embora sejam poucos) daque-
las que demonstram inteligéncia, ou seja, intencionalidade. Por outro
lado, certos comportamentos como 0s que ocorrem na deficiéncia men-
tal (¢ que sdo, ao menos parcialmente, hereditdrios) podem ser melhor
compreendidos com o auxflio da Genética.

De igual maneira, o entendimento da relagio entre 0 comportamen-
to de jovens e velhos ¢ as alteragBes fisicas e psicolégicas que marcam
a entrada na adolescéncia e na velhice, em grande parte, determinados
pela atividade das glindulas end6crinas e pela bioqufmica do sistema
sangiifneo, ganha em aprofundamento e abrangéncia ao se amparar na
Fisiologia.

E preciso notar ainda que os sentimentos, a maneira de perceber o
real e a significagdo que se d4 a um ou outro evento parecem variar sen-
sivelmente, dependendo do grupo étnico, religioso ou sécio-econémico
do qual se faz parte. Daf que os dados da Antropologia e da Sociologia
podem, conseqilentemente, ser de absoluta relevincia para o estudo da
personalidade e do desenvolvimento das caracterfsticas sociais.

Ao se dedicar ao estudo de tantos e diferentes aspectos, a Psicologia
acaba por desenvolver campos de investiga¢gdo mais especfficos e deli-
mitados. Importam, para a educagdo, os conhecimentos advindos da
Psicologia do desenvolvimento e da aprendizagem, 4reas especfficas da
ciéncia psicolégica. E é disto que se tratard a seguir.

Verificacao de leitura

1. Por que se fala que as caracterfsticas humanas dependem do convivio
social e do trabalho sobre a natureza?
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2. Segundo o texto, qual € o papel da Psicologia?
3. Como a Psicologia se relaciona com outras ciéncias?

4. Quais as dreas da Psicologia que o texto salienta como sendo as mais
importantes para o trabalho do professor?

2. A Psicologia do Desenvolvimento

Para se estudar o desenvolvimento das criangas, deve-se comegar com um en-
tendimento da unidade dialética entre duas linhas radicalmente diferentes: a
biolégica ¢ a cultural. Para adequadamente estudar tal processo, € preciso co-
nhecer estes dois componentes ¢ as leis que govemnam seu entrelagamento a cada
estigio de desenvolvimento infantil (Vygotski, 1978).

Desenvolvimento € o processo através do qual o indivfduo constréi
ativamente, nas relagdes que estabelece com o ambiente fisico e social,
suas caracterfsticas. Ao contrdrio de outras espécies, as caracter{sticas
humanas n3o s3o biologicamente herdadas, mas historicamente forma-
das. De geragdo em geragdo, o grau de desenvolvimento alcangado por
uma sociedade vai sendo acumulado e transmitido, indo influir, j4 des-
dec o nascimento, na percep¢do que o individuo vai construindo sobre a
rcalidade, inclusive no que se refere as explicagdes dos eventos e feno-
menos do mundo natural.

Para que a apropriagdo das caracterfsticas humanas se dé, € preciso
que ocorra atividade por parte do sujeito: € necessdrio que sejam forma-
das agOes e operag0es motoras € mentais, como, por exemplo, empilhar,
puxar, comparar, ordenar.

A formagdo dessas habilidades se d4 ao longo da interag3o do indi-
viduo com o mundo social. Ele deve dominar 0 uso de um nimero cada
vez. maior de objetos e aprender a agir em situagdes cada vez mais com-
plcxas, buscando identificar os significados desses objetds e situagdes.

A Psicologia do desenvolvimento pretende estudar como nascem e
como se desenvolvem as fungdes psicolégicas que distinguem o homem
de outras espécies. Ela estuda a evolugdo da capacidade perceptual e
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motora, das fungdes intelectuais, da sociabilidade e da afetividade do ser
humano. Descreve como essas capacidades se modificam e busca expli-
car tais modificagdes. Por intermédio da Psicologia do Desenvolvimen-
to é possfvel constatar que as manifestagdes complexas das atividades
psfquicas no adulto s3o frutos de uma longa caminhada. Daf a importén-
cia desta disciplina para a Pedagogia: subsidiar a organizagdo das condi-
¢Oes para a aprendizagem infantil, de modo que se possa ativar, na crian-
¢a, processos internos de desenvolvimento, os quais, por sua vez, serdo
transformados em aquisi¢des individuais.

Verificacao de leitura

1. O que é o processo de desenvolvimento humano?

2. O que distingue a espécic humana de outras espécies animais, segun-
do exple o texto acima?

3. Como s3o transmitidas ao individuo as conquistas que marcaram O
desenvolvimento da espécie humana, ou seja, como se formam as
habilidades humanas?

4. O que estuda a Psicologia do Desenvolvimento?

3. A Psicologia da Aprendizagem

Assim, para aprender conceitos, generalizagSes, conhecimentos, a crianga deve
formar agSes mentais adequadas. Isto pressupdc que essas agdes se organizam
ativamente. Inicialmente, assumem a forma de a¢Ses externas que os adultos
formam na crianga ¢ 36 depois sc transformam em ag¢Ses mentais internas
(A. Leontiev, O desenvolvimento do psiquismo).

A aprendizagem é o processo através do qual a crianga se apropria
ativamente do conteido da experi€éncia humana, daquilo que o seu gru-
po socia: conhece. Para que a crianga aprenda, ela necessitard interagir
com outros seres humanos, especialmente com os adultos ¢ com outras
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criangas mais experientes. Nas inimeras intera¢des em que se envolve
desde o nascimento, a crianga vai gradativamente ampliando suas for-
mas de lidar com o mundo e vai construindo significados para as suas
acOes e para as experiéncias que vive. Com 0 uso da linguagem, esses
significados ganham maior abrangéncia, dando origem a conceitos,
ou seja, significados partilhados por grande parte do grupo social. A
linguagem, além disso, ird integrar-se ao pensamento, formando uma
importante base sobre a qual se desenvolverd o funcionamento intelec-
tual. O pensamento pode ser entendido, desta forma, como um didlogo
interiorizado.

Objetos e conceitos existem, inicialmente, sob a forma de eventos
externos ao individuo. Para se apropriar desses objetos e conceitos ¢
preciso que a crianga identifique as caracterfsticas, propriedades ¢ fina-
lidades dos mesmos. A apropriagdo pressupde, portanto, gradativa inte-
riorizagdo. Através desse processo, € possfyel aprender o significado da
propria atividade humana, que se encontra sintetizada em objetos e
conceitos. Assim, ao se analisar uma mesa, pode-se notar que c¢la resu-
me, em si, anos de trabalho e tecnologia: € preciso maquindrio apropria-
do para lixar a madeira, instrumentos como o0 martelo ¢ chaves de fenda
para montd-la, apetrechos para refind-la, como lixa e verniz. Entender o
que significa uma mesa implica conhecer as suas principais caracterfsti-
cas e¢ finalidades — mesa para jogar, comer, estudar etc. —, compreen-
dendo o quanto de esfor¢o foi necessédrio para concebé-la e realiz4-la.

A Psicologia da Aprendizagem estuda o complexo processo pelo
qual as formas de pensar € os conhecimentos existentes numa sociedade
sdo apropriados pela crianga. Para que se possa entender esse processo
¢ necessdrio reconhecer a natureza social da aprendizagem. Como j4
foi dito, as operag¢des cognitivas (aquelas envolvidas no processo de
conhecer) s3o sempre ativamente construfdas na interagdo com outros
individuos.

Em geral, o adulto ou outra crianga mais experiente fornece ajuda
direta 3 crianga, orientando-a ¢ mostrando-lhe como proceder através de
pestos e instru¢des verbais, em situa¢des interativas. Na interagdo adul-
lto-crianga, gradativamente, a fala social trazida pelo adulto vai sendo
incorporada pela crianga € 0 seu comportamento passa a ser, entdo, ori-
cntado por uma fala interna, que planeja a sua a¢do. Nesse momento, a
fala estd fundida com o pensamento da crianga, estd integrada as suas
operagdes intelectuais.

Reconhece-se, dessa maneira, que as pessoas, em especial as crian-
¢as, aprendem através de ag¢des partilhadas mediadas pela linguagem e



pela instru¢do. A interagdo entre adultos e criangas, € entre criangas,
portanto, ¢ fundamental na aprendizagem. A Psicologia da Aprendiza-
gem, aplicada 2 educagdo e ao ensino, busca mostrar como, através da
interagdo entre professor e¢ alunos, e entre os alunos, é possfvel a aquisi-
¢do do saber e da cultura acumulados.

O papel do professor nesse processo ¢ fundamental. Ele procura es-
truturar condi¢gdes para ocorréncia de interagdes professor-alunos-obje-
to de estudo, que levem 2 apropriagdo do conhecimento. De maneira
geral, portanto, essa visio de aprendizagem reconhece tanto a natureza
social da aquisi¢do do conhecimento como o papel preponderante que
nela tem o adulto. Estas considerages, em conjunto, tém sérias implica-
¢O0es para a Educagdo: procede-se, na aprendizagem, do social para o
individual, através de sucessivos estdgios de internalizagdo, com o
auxflio de adultos ou de companheiros mais experientes.

Verificacao de leitura

1. O que ¢ aprendizagem humana? Como ela ocorre?
2. O que estuda a Psicologia da Aprendizagem?

3. Dois conceitos foram destacados no texto: interiorizagdo e
apropriagdo. O que eles significam?

4, A Psicologia na
Educacio

A educagiio escolar € qualitativamente diferente da educagio no sentido amplo.
Na escola, a crianga se depara com uma tarefa particular: aprende as bases dos
estudos cientificos, ou seja, um sistema de concepgdes cientificas (A. Leontiev
e A. R. Luria, 1968).

Em geral, comete-se o erro de pensar que a aprendizagem comega
apenas na idade escolar. Conseqiientemente, parte-se do princfpio de
que os ensinamentos que ocorrem na escola principiam na sala de aula.
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Na verdade, muitos anos antes de entrar na escola, a crianga j4 vem desen-
volvendo hip6teses e construindo um conhecimento sobre o mundo, o
mesmo mundo que as matérias ditas escolares procuram interpretar. No
infcio da alfabetizagdo, por exemplo, ela j4 tem uma concepgdo de escri-
ta, uma idéia a respeito do que se pode ou nio escrever, uma concepgio
sobre o sistema de representagdo grafica. Coisa semelhante ocorre com
a Matemdtica. Antes de entrar na escola, a crianga j4 se deparou inime-
ras vezes com a nogdo de quantidade, realizando, inclusive, operagdes
de célculo. Um conjunto de nogdes € de conceitos j4 se encontra, portan-
to, estabelecido.

Em resumo, a tarefa de ensinar, em nossa sociedade, nio estd con-
centrada apenas nas m3os dos professores. O aluno n3o aprende apenas
na escola, mas também através da famflia, dos amigos, de pessoas que ele
considera significativas, dos meios de comunica¢dio de massa, das expe-
ri€ncias do cotidiano, dos movimentos sociais. Entretanto, a escola é a
institui¢do social que se apresenta como responsivel pela educagio sis-
temdtica das criangas, jovens e até mesmo de adultos.

No ambiente escolar a crianga sofre uma transformagdo radical em
sua forma de pensar. Antes de se entrar nela, os conhecimentos s30 assi-
milados de modo espontdneo, a partir da experiéncia direta da crianga.
Em sala de aula, ao contrédrio, existe uma intengdo prévia de organizar
situagdes que propiciem o aprimoramento dos processos de pensamento
¢ da prépria capacidade de aprender.

Daf a importdncia de se buscar maximizar esses resultados, colo-
cando a servigo da educag¢do e¢ do ensino o conjunto dos conhecimentos
psicolégicos sobre as bases do desenvolvimento e da aprendizagem.
Com eles, o professor estard em posi¢do mais favordvel para planejar a
sua agdo.

Verificacao de leitura

1. Por que foi dito que € um erro pensar que a aprendizagem tem infcio
apenas na idade escolar?

2. Qual a diferenca entre a aprendizagem que se d4 nas situagdes cotidi-
anas ¢ o aprendizado escolar?



Unidade]

Am

Esta unidade apresenta as bases psicologicas dos processos
de desenvolvimento e aprendizagem. As teorias disponiveis nesses
campos sdo confrontadas criticamente quanto aos seus pressupos-
tos, a sua abrangéncia e as suas implicagcoes para a prdtica docen-
te. A andlise das posicoes inatistas e ambientalistas, especialmen-
te da forma como foram vividas e incorporadas no dia-a-dia esco-
lar, busca ndo apenas elucidar equivocos como, principalmente,
propor uma nova posi¢do: a interacionista. Justifica-se tal escolha
em fun¢do desta concep¢do se mostrar mais fecunda e mais promis-
sora quanto ds suas contribuig¢oes @ atua¢do do professor e a situa-
(Ao de sala de aula.



1. Concepcoes de desenvolvimento:
correntes tedricas e
repercussoes na escola

As diversas teorias de desenvolvimento apresentadas a seguir
ap6iam-se em diferentes concepgdes do homem e do modo como ele
chega a conhecer. Tais teorias, como em qualquer estudo cientffico,
dependem da visio de mundo existente em uma determinada situagdo
histérica ¢ evoluem conforme se mostram capazes ou incapazes de
explicar a realidade.

A vis3o de desenvolvimento enquanto processo de apropriagdo
pelo homem da experiéncia histérico-social € relativamente recente.
Durante longos anos, o papel da interagdo de fatores internos e externos
no desenvolvimento ndo era destacado. Enfatizava-se ora os primeiros,
ora os segundos. Os filésofos e os cientistas criaram, assim, teorias ou
abordagens denominadas inatistas — que salientam a importdncia dos
fatores endégenos — e teorias ou abordagens chamadas ambientalistas
— onde especial atengdo se d4 a agdo do meio e da cultura sobre a condu-
ta humana.

Cada uma dessas concepg¢des serd analisada em separado.

Verificacao de leitura

Complete:

a) O tftulo desta unidade nos informa que o texto ird apresentar
de desenvolvimento, ou seja, —
- . telricas e suas repercussdes

b) As diversas teorias de desenvolvimento apéiam-se em diferentes
e
Tais concepgles, por sua vez, dependem




c) Este livro defende uma visdo de desenvolvimento enquanto
_ o . ocorrendo através da inte-
racio de determinantes . : e
e

d) Tal visdo € diferente da concep¢do inatista, que salienta
—— ¢ da concepgdo ambientalista, que enfatiza

1.1. A Concepcdo Inatista

A natureza, dizem-nos, € apenas o hébito. Que significa isso? Nao hd hébitos que
36 se adquirem pela forga e nio sufocam nunca a natureza? E o caso, por exem-
plo, do hébito das plantas, cuja diregao vertical se perturba. Em se lhe devolven-
do a liberdade, a planta conserva a inclinagao que a obrigaram a tomar; mas a
seiva nao muda, com isto, sua diregdo primitiva; e se a planta continuar a vege-
tar, seu prolongamento voltard a ser vertical. O mesmo acontece com os homens
(J-J. Rousseau, Emilio).

A concepg¢do inatista parte do pressuposto de que os eventos que
ocorrem apds 0 nascimento n3o s3o essenciais e/ou importantes para o
desenvolvimento. As qualidades e capacidades bdsicas de cada ser
humano — sua personalidade, seus valores, hdbitos e crengas, sua forma
de pensar, suas reagdes emocionais € mesmo sua conduta social — ji se
encontrariam basicamente prontas € em sua forma final por ocasido do
nascimento, sofrendo pouca diferenciagdo qualitativa e quase nenhuma
iransformagdo ao longo da existéncia. O papel do ambiente (e, portanto,
da cducagdo e do ensino) € tentar interferir o mfnimo possfvel no proces-
s0 do desenvolvimento espontineo.da pessoa.

As origens da posicdo inatista podem ser encontradas, de um lado,
na Teologia: Deus, de um s6 ato, criou cada homem em sua forma defini-
tiva. Ap6s 0 nascimento, nada mais haveria a fazer, pois 0 bebé jid teria
em si os germes do homem que viria a ser. O destino individual de cada
crinnga j4 cstaria determinado pela “graga divina”.



Do outro lado, a posi¢do inatista ap6ia-se num entendimento erréneo
de algumas contribui¢des importantes ao conhecimento biol6gico, tais
como a proposta evolucionista de Darwin, a Embriologia e a Genética.

A evolugdo, para Darwin, bi6logo inglés que viveu no século passa-
do, resulta de mudangas graduais e cumulativas no desenvolvimento das
espécies. Essas mudangas, por sua vez, decorrem de variagdes hereditd-
rias que fornecem vantagens adaptativas em relagdo as condi¢bes ambi-
entais prevalecentes. O papel do ambiente ¢ bastante limitado. Cabe-lhe
apenas determinar, dentre as possibilidades naturais de variagdo, quais
sdo as mais adaptativas para a espécie, isto €, as que melhor permitem 2
espécie sobreviver num ambiente especifico. S6 os mais aptos de uma
determinada espécie — aqueles capazes de se adaptar ao meio —
sobreviveriam.

Aplicada ao desenvolvimento humano, essa teoria foi freqiliente-
mente mal interpretada. Ao servir de base para a posi¢do inatista, ndo se
levou em conta que o ambiente tem um impacto decisivo sobre o ciclo de
vida dos membros de cada espécie, muito embora ndo possa produzir
neles alteragBes que venham a ser transmitidas a futuras geragdes. A
teoria darwiniana acabou, assim, sendo erroneamente entendida como
postulando aquilo que nunca pretendeu: que os fatores ambientais eram
incapazes de exercer um efeito direto tanto na espécie quanto no
organismo.

Em relagdo a espécie humana, deixou-se de lado a influéncia da
experiéncia individual de cada pessoa; equiparou-se, conseqiientemen-
te, o complexo comportamento sécio-cultural do homem aquele que €&
tipico de organismos inferiores, onde se observa pouca ou nenhuma
diferenciac¢io.

Os primeiros conhecimentos produzidos na Embriologia também
forneceram subsfdios para as teorias inatistas. Na verdade, esses primei-
ros dados apontavam para seqiiéncias de desenvolvimento praticamente
invaridveis que seriam, em grande parte, reguladas por fatores endége-
nos, ou seja, de origem interna. Supunha-se que o desenvolvimento in-
tra-uterino ocorria em um ambiente fisiol6gico. relativamente constante
¢ isolado de estimula¢Oes externas. Mas o modelo fornecido pela
Embriologia, quando projetado para a vida ap6s o nascimento, mostra-
va-se inadequado: nele, a experiéncia individual ndo teria qualquer
impacto sobre o organismo.

Por outro lado, dados mais recentes da Embriologia indicam que o
ambiente interno tem um papel central no desenvolvimento do embrido,



assim como o ambiente externo é fundamental para o desenvolvimento
pos-natal. Ndo h4, pois, bases empfricas ou tedricas que sirvam de apoio
para a visdo inatista no ambito da Psicologia. Tal visdo, no entanto,
gerou uma idéia de homem que produziu uma abordagem rigida, autori-
tidria e, sobretudo, pessimista para a educacdo de criangas e adolescen-
tecs. Como, na concepgdo inatista, 0 homem *ji nasce pronto”, pode-se
apcnas aprimorar um pouco aquilo que ele € ou, inevitavelmente, vird a
ser. Em conseqiiéncia, ndo vale a pena considerar tudo o que pode ser
fcito em prol do desenvolvimento humano. O ditado popular “pau que
nasce ‘torto morre torto” expressa bem a’ concep¢do inatista, que ainda
hoje aparece na escola, camuflada sob o disfarce das aptiddes, da pron-
1iddo e do coeficiente de inteligéncia. Tal concep¢do gera preconceitos
prcjudiciais ao trabalho em sala de aula.

Verificacao de leitura

I . Na visdo inatista, como surgem as caracterfsticas humanas e -qual o
papel da educagdo e do ensino na formagdo do individuo?

'. Quais as origens da posi¢do inatista?

}. Quem foi Charles Darwin? (Procure numa enciclopédia). Como ele
explica o comportamento das diferentes espécies? Por que o texto diz
que uma interpretagdo errénea do pensamento de Darwin foi tomada
pela posi¢do inatista? Qual seria a interpretagdo correta daquele
pensamento?

1. O que ¢ Embriologia? (Procure em livros de Biologia, ou numa enci-
clopédia.) De que maneira os primeiros conhecimentos na Embriolo-
gia forneceram subsfdios para as teorias inatistas de desenvolvimen-
10? De que forma dados mais. recentes desta drea contrariam as posi-
¢Oes inatistas?

5. Como o pensamento liberal toma concepgbes inatistas para formular
uma Pedagogia?



Sugestoes de temas para debates em classe:

1. Como se explicariam as diferengas entre criangas brasileiras de uma
zona rural ¢ de uma zona urbana determinadas, ou pertencentes a
classes sociais distintas?

2. Prepare argumentos para discutir, com 0s colegas e¢ o professor,
como o ditado popular “pau que nasce torto morre torto” — que ex-
pressa tipicamente a concep¢do inatista — traz conseqiiéncias para a
prética escolar ¢ como tais conseqiiéncias prejudicam um trabalho
voltado para a apropriagdo do saber escolar pelos alunos.

1.2. A Concepcao Ambientalista

Fizemos um estudo da motivagio da crianga ndo reprimida e descobrimos mais
do que .podiamos usar. Nossa-tarefa era preservé-la, fortificando a crianga con-
tra o desanimo. Introduzimos o desanimo tdo cuidadosamente quanto introdu-
zimos qualquer situagdio emocional, iniciando ao redor dos seis meses. Alguns
dos brinquedos, em nossos cubiculos com ar condicionado, sdo projetados para
criar perseveranga. Um trecho de uma melodia de uma caixa de miisica, ou um
padrio de luzes faiscantes, € arranjado de maneira a seguir uma resposta apro-
priada, digamos, apertar uma campainha. Mais tarde, a campainha deverd ser
apertada duas vezes. E possivel construir um comportamento fantasticamente
perseverante sem mostrar frustragdo ou raiva. Pode nido surpreendé-lo saber
que alguns dos nossos experimentos falharam: a resisténcia ao desianimo tor-
nou-se quase estiipida ou patolégica. Corre-se alguns riscos em trabalhos des-
se tipo, € claro. Felizmente, podemos reverter o processo e restaurar a crianga ao
nivel satisfatério (B. F. Skinner, Walden II).

Como se pode notar no trecho acima, a concepg¢do ambientalista
atribui um imenso poder ao ambiente no desenvolvimento humano. O
homem € concebido como um ser extremamente plistico, que desenvol-
ve suas caracterfsticas em fung¢ido das condi¢gles presentes no meio em
que se encontra. Esta concepgdo deriva da corrente filos6fica denomina-
da empirismo, que enfatiza a experiéncia sensorial como fonte do conhe-
cimento. Ainda segundo o empirismo, determinados fatores encontram-
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se associados a outros, de modo que € possfvel, ao se identificar tais
associagdes, controld-las pela manipulagdo.

Na Psicologia, o grande defensor da posi¢do ambientalista ¢ um
norte-americano, B. F. Skinner. A teoria proposta por ele preocupa-se
em explicar 0s comportamentos observdveis do sujeito, desprezando
a andlise de outros aspectos da conduta humana como o seu raciocinio,
os seus desejos e fantasias, os seus sentimentos. Partindo de uma
concepgdo de ciéncia que defende a necessidade de medir, comparar,
(cstar, experimentar, prever e controlar eventos de modo a explicar o
objeto da investiga¢do, Skinner se propde a construir uma ciéncia do
comportamento.

Na concepg¢do do comportamento defendida por Skinner e seus
scguidores, o papel do ambiente é muito mais importante do que a matu-
ragdo biol6gica. Na verdade, s30 os estfmulos presentes numa dada si-
tuagdo que levam ao aparecimento de um determinado comportamento.
Como isso ocorre?

Segundo os ambientalistas (ou comportamentalistas, também cha-
mados de behavioristas, do inglés behavior = comportamento), os indi-
viduos buscam maximizar 0 prazer ¢ minimizar a dor. Manipulando-se
os clementos presentes no ambiente — que, por esta raz3o, s3o chamados
de estimulos — € possfvel controlar 0 comportamento: fazer com que au-
mente ou diminua a freqiiéncia com que ele aparece; fazer com que ele
desaparega ou s6 aparega em situagdes consideradas adequadas; fazer
com que o comportamento se refine e aprimore etc. Daf 0 motivo pelo
qual se atribui & concepg¢do ambientalista uma visdo do individuo en-
quanto ser extremamente reativo a agio do meio.

Mudangas no comportamento podem ser provocadas de diversas
manciras. Uma delas requer uma andlise das conseqiiéncias ou resulta-
dos que 0 mesmo produz no ambiente. As conseqiiéncias positivas sdo
vhimadas de reforcamento e provocam um aumento na freqiiéncia com
quce 0 comportamento aparece. Por exemplo, se apés arrumar Os seus
bimquedos (comportamento), a crianga ouvir elogios de sua mde (conse-
(léncia positiva), ela procurard deixar os brinquedos arrumados mais
veses, porque estabeleceu uma associagdo entre esse comportamento e
nquele da sua m3e. J4 as conseqiiéncias negativas recebem o nome de
puni¢do ¢ levam a uma diminui¢do na freqiéncia com que certos compor-
mmentos ocorrem. Por exemplo, se cada vez que Jodo quebrar uma vidra-
v a0 jogar bola (comportamento), ele for obrigado a pagar pelo estrago
(consceqiiéncia negativa), ele passard a tomar mais cuidado ao jogar,
diminuindo os estragos cm janelas.



Quando um comportamento ¢ absolutamente inadequado € se con-
sidera desejdvel elimind-lo totalmente do repertério de comportamen-
tos de um certo individuo, usa-se o0 procedimento dito de extingdo. Nele
o objetivo € quebrar o elo que se estabeleceu entre 0 comportamento
visto como indesejivel e¢ determinadas conseqiéncias do mesmo. Para
tanto, é preciso que se retire do ambiente as conseqiéncias que 0 man-
tém. Por exemplo, quando uma crianga faz bagunga em sala de aula para
chamar a atengdo da professora, mas esta ndo d4 mostras de que notou o
comportamento da crianga, ¢ provdvel que a crianga pare de fazer bagun-
¢a. Este comportamento foi extinto porque deixou de promover o apare-
cimento de determinadas conseqiiéncias (atengdio da professora).

Mais recentemente, outros tedricos afirmaram que o comportamen-
to humano também se modifica em fun¢do da observa¢io de como agem
outras pessoas, que se tornam modelos a serem copiados. Quando os
comportamentos dos modelos s3o reforgados, tende-se a imité-los e
quando sd3o punidos, procura-se evitd-los. Observar um amiguinho
chutar a bola de uma certa maneira e fazer gol, possivelmente fard com
que a crianga imite essa forma de chutar para obter 0 mesmo resultado.

Na visdo ambientalista, a atengdo de uma pessoa ¢, portanto, fungdo
das aprendizagens que realizou ao longo da sua vida, em contato com
estfmulos que reforgaram ou puniram seus comportamentos anteriores.
No entanto, apesar desse acentuado peso dado as conseqiiéncias que um
certo comportamento acarreta, elas apenas justificam as alteragBes que
se observa na freqiiéncia de aparecimento do mesmo. Para explicar o sur-
gimento de novos comportamentos ou daqueles valorizados em uma
dada sociedade € preciso prestar atengdo aos estfmulos que provocam o
aparecimento do comportamento desejado. De igual modo, a eliminagio
de modos de ser visto como impréprios também exige atengdo aos esti-
mulos que desencadeiam a conduta tida como inadequada. Pode-se,
assim, dizer que o comportamento ¢ sempre 0 resultado de associagdes
estabelecidas entre algo que provoca (um estimulo antecedente) e algo
que o segue ¢ o mantém (um estimulo conseqiiente).

Quando um comportamento for associado a um determinado esti-
mulo, ele tende a reaparecer quando estiverem presentes estimulos
semelhantes. Este fendmeno é chamado de generalizacdo. Quando os
estimulos s3o objetos, a cor, a forma e o tamanho s3o aspectos importan-
tes para que haja percep¢do de semelhanga e generalizagdo de comporta-
mentos. Ap6s a aquisi¢do da linguagem pela crianga, as palavras tor-
nam-se a base para generaliza¢des. Mas ndo s6 isso. Além de a crianga
aprender a perceber semelhangas entre estfmulos e a generalizar com-



portamentos, ela também aprende o inverso, ou seja, a discriminar estf-
mulos a partir das suas diferengas. Uma crianga que aprendeu a palavra
“cachorro” associando-a a um animal de quatro patas, pode usé-la, inici-
almente, para nomear outros animais de quatro patas, como gatos € coe-
lhos. Rapidamente, contudo, ela aprende a distinguir as caracteristicas
definidoras de um cachorro — como o latido — e passa a discriminar
corretamente as vérias espécies de animais.

A aprendizagem, na visio ambientalista, pode assim ser entendida
como 0 processo pelo qual o comportamento ¢ modificado como resulta-
do da experiéncia. Além das condi¢des j4 mencionadas para que a apren-
dizagem se dé — estabelecimento de associa¢des entre um estfmulo e
uma resposta € entre uma resposta ¢ um reforgador —, € importante que
s¢ leve em conta o estado fisioldgico e psicolégico do organismo. Crian-
¢as com fome tornam-se apdticas: ndo prestam atengdo aos estfmulos,
ndo conseguem discrimind-los, nio percebem as associagdes que estes
provocam. Como conseqiiéncia, ndo conseguem aprender. Criangas pri-
vadas de afeto tornam-se excessivamente dependentes da aprovagdo da
profcssora: sdo incapazes de tomar iniciativa, por medo de que a sua
maneira de comportar-se provoque sangdes € reprimendas.

Para que a aprendizagem ocorra é preciso, portanto, que se conside-
1 a natureza dos estfmulos presentes na situagdo, tipo de resposta que se
espera obter € o estado fisico e psicol6gico do organismo. E ainda impor-
tanie aquilo que resultard da prOpria aprendizagem: mais conhecimen-
los, elogios, prestigio, notas altas etc.

Na vis3o ambientalista, a €nfase estd em propiciar. novas aprendiza-
rens, por meio da manipulagdo dos estfmulos que antecedem e sucedem
o comportamento. Para tanto, € preciso uma andlise rigorosa da forma
como os individuos atuam em seu ambiente, identificando os estfmulos
(ue provocam o aparecimento do comportamento-alvo € as conseqiién-
vlas que o mantém. A esta andlise dd-se o nome de andlise funcional do
comportamento. Nela defende-se 0 planejamento das condigdes ambi-
cntais para a aprendizagem de determinados comportamentos.

A introdug¢do de teorias ambientalistas na sala de aula teve 0 méri-
o de chamar a atengdo dos educadores para a importdncia do planeja-
mento de ensino. A organizagdo das condigbes para que a aprendizagem
ocorra exige clareza a respeito dos objetivos que se quer alcangar (obje-
livos instrucionais ou operacionais), a estipulagio da seqiiéncia de ativida-
des que levardo ao objetivo proposto ¢ a especificagdo dos reforgadores
que scrdo utilizados. A concepgdo ambientalista da educagdo valoriza o
papel do professor, cuja importdncia havia sido minimizada na aborda-



gem inatista. Coloca em suas maos a responsabilidade de planejar, orga-
nizar e executar — com sucesso — as situagdes de aprendizagem. Para
tanto, o professor pode fazer uso de vérios artiffcios para reforgar posi-
tivamente os comportamentos esperados: elogios, notas, diplomas etc.,
premiando também a entrega de ligdes caprichadas e corretas.

Por outro lado, as teorias ambientalistas tiveram também efeitos
nocivos na prdtica pedagégica. A educagdo foi sendo entendida como
tecnologia, ficando de lado a reflexdo filos6fica sobre a sua prética. A
énfase na tecnologia educacional exigia do professor um profundo co-
nhecimento dos fatores a serem considerados numa programagdo de
ensino, contudo tal conhecimento nio era transmitido a eles. Programar
o ensino deixou de ser uma atividade cognitiva de pesquisar condigdes
de aprendizagem para se tornar uma atividade meramente formal de co-
locar os projetos de aula numa férmula-padrio.

A principal crftica que se faz ao ambientalismo €é quanto 2 prépria
visio de homem adotada: a de seres humanos como criaturas passivas
face ao ambiente, que podem ser manipuladas e controladas pela simples
alteragdo das situagBes em que se encontram. Nesta concep¢do, nio hi
lugar para a criagdo de novos comportamentos. Na sala de aula, ela acar-
retou um excessivo diretivismo por parte do adulto. Deixou-se de valo-
rizar e fazer uso de situagdes onde a aprendizagem pode se dar de modo
espontdneo, como aquelas onde as criangas cooperam entre si para alcan-
¢ar um fim comum. Tal concepgio propde que as situagles de ensino
devam ser bem estruturadas e planejadas previamente, recorrendo-se,
sempre que possfvel, A presenga de computadores, televisdo e outros
recursos audiovisuais.

Nio h4, na concepgdo ambientalista, preocupagdo em explicar os
processos através dos quais a crianga raciocina e que estariam presentes
na forma como ela se apropria de conhecimentos. Outras concepg¢les de
desenvolvimento, analisadas a seguir, buscam essa explicagdo.

Verificacao de leitura

1. Assinale a alternativa correta:

Sdo palavras-chaves no comportamecntalismo:



a) reforco e cognigdo

b) recompensa ¢ controle

¢) demonstragdo e reprodugio

d) descoberta e improvisagdo

€) conscientiza¢gdo e autocontrole

2. Assinale a alternativa correta:

Qual dos termos abaixo ndo pertence ao conjunto de princi{pios
conceitos ¢ técnicas propostas por Skinner?

a) reforgador

b) puni¢do

c¢) controle

d) discriminagdo
¢) personalidade

Complete:

Na concep¢do ambientalista, 0 homem ¢é concebido como um

que desenvolve suas caracterfsticas em fungio

. Tal concep¢do deriva do , corrente
lilos6fica que enfatiza

Por que se atribui ao ambientalismo uma visdo do individuo como ser
passivo?

() ambientalismo declara que 0 comportamento ¢ controlado por suas
conseqiiéncias. Explique como vocé entende essa declaragdo. Se
(uiser, dé exemplos.

() que ¢ aprendizagem, na visdo ambientalista?

) que € necessdrio para a ocorréncia da aprendizagem, nessa visdo
lerica?

Quais os méritos da visdo ambientalista na educagio?

Quais os efeitos nocivos dessa visido?



1.3. A Concepcao Interacionista:
Piaget e Vygotski

Dug (seis anos ¢ meio), o que € um sonho? — Nés sonhamos i noite. A gente
pensa em alguma coisa. — De onde vém os sonhos? — Nio sei. — O que vocé
acha? — Que nés mesmos € que fazemos os sonhos. — Onde estd o sonho en-
quanto a gentc sonha? — L4 fora. — Onde? — Aqui (mostra a lua, através da
janela). — Por que 14 fora? — Porque nés nos levantamos. — E daf? — Ele foi

embora. -— Enquanto a gente sonha, onde o sonho est? — Na nossa casa. —
Onde? — Na nossa cama. — Onde? — Bem pertinho. — E se eu estiver I4 no seu
quarto, eu posso vé-lo? — Nao... sim, porque vocé vai estar perto da cama

(Piaget, A representagdo do mundo na crianga).

Para os psicélogos interacionistas, o fato de Dug ser capaz de res-
ponder a perguntas como essas mostra que as Criangas procuram sempre,
de forma ativa, compreender aquilo que vivenciam e explicar aquilo que
lhes é estranho, construindo hipéteses que lhes paregam razodveis. Elas
vio, portanto, construindo os seus conhecimentos por meio de sua in-
teragdo com o meio. Nessa interagdo, fatores internos e externos se inter-
relacionam continuamente, formando uma complexa combinagio de
influéncias. Dessa maneira os interacionistas discordam das teorias ina-
tistas, por desprezarem o0 papel do ambiente, e das concep¢des ambien-
talistas porque ignoram fatores maturacionais.

Os interacionistas destacam que O organismo ¢ meio exercem agio
recfproca. Um influencia o outro e essa interagdo acarreta mudangas
sobre o individuo. E, pois, na interagio da crianga com o mundo ffsico e
social que as caracterfsticas e peculiaridades desse mundo vdo sendo
conhecidas. Para cada crianga, a constru¢do desse conhecimento exige
elaboragio, ou seja, uma agdo sobre o mundo.

A concepgdo interacionista de desenvolvimento apéia-se, portan-
to, na idéia de interagdo entre organismo e meio e v€ a aquisi¢do de co-
nhecimento como um processo construfdo pelo individuo durante toda a
sua vida, ndo estando pronto ao nascer nem sendo adquirido passivamen-
te gragas as pressfes do meio. Experiéncias anteriores servem de base
para novas constru¢des que dependem, todavia, também da relagdo que
o individuo estabelece com 0 ambiente numa situagio determinada.

Especial importancia ¢ atribufda ao fator humano presente no ambi-

ente. E através da interagio com outras pessoas, adultos e criangas que,
desde o nascimento, o bebé vai construindo suas caracterfsticas (seu



modo de agir, de pensar, de sentir) e sua visio de mundo (seu conheci-
mento).

Tomaremos duas correntes tedricas no interacionismo: a elaborada
por Piaget ¢ seus seguidores ¢ a defendida por tedricos soviéticos, em
cspecial por Vygotski. Estas duas correntes serdo brevemente analisa-
das, apontando-se suas semelhangas e diferengas.

A teoria de Jean Piaget

Jean Piaget (1896-1980) ¢ o mais conhecido dos tedricos que defen-
dem a visdo interacionista de desenvolvimento. Formado em Biologia e
| ilosofia, dedicou-se a investigar cientificamente como se forma o
conhecimento. Ele considerou que se estudasse cuidadosa e profunda-
mente a maneira pela qual as criangas constroem as nog¢des fundamentais
de conhecimento 16gico — tais como as de tempo, espago, objeto, causa-
hdade etc. — poderia compreender a génese (ou seja, 0 nascimento) € a
evolugdo do conhecimento humano.

Inicialmente, Piaget trabalhou com dois psicélogos franceses,
Binct e Simon, que, por volta de 1905, tentavam elaborar um instrumen-
to para medir a inteligéncia das criangas que freqiientavam as escolas
francesas. Tal instrumento — o teste de inteligéncia Binet-Simon — foi
o primeiro teste destinado a fornecer a idade mental de um individuo e €
¢ hoje utilizado, depois de ter sofrido sucessivas adaptagdes. Ao ana-
lisar as respostas das criangas do teste, Piaget comegou a se interessar
pelas respostas erradas das criangas, salientando que estas s6 “erravam”
pornque as respostas eram analisadas a partir do ponto de vista do adulto.
Na verdade as respostas infantis seguiam uma l6gica prépria.

Piaget concebeu, entdo, que a crianga possui uma légica de funcio-
nunento mental que difere — qualitativamente — da 16gica do funciona-
mento mental do adulto. Prop8s-se conseqlientemente a investigar
romo, através de quais mecanismos, a 16gica infantil se transforma em
logica adulta. Nessa investigagdo, Piaget partiu de uma concepgio de
desenvolvimento envolvendo um processo contfnuo de trocas entre o
wiganismo vivo € o meio ambiente.

Lquilibrio/Equilibracdo

A noglo de equilfbrio é o alicerce da teoria de Piaget. Para este au-
tor, todo organismo vivo — quer scja uma ameba, um animal, uma crian-



¢a — procura manter um estado de equilfbrio ou de adaptagdo com seu
meio, agindo de forma a superar perturbagdes na relagdo que ele esta-
belece com o meio. O processo dindmico e constante do organismo
buscar um novo e superior estado de equilfbrio ¢ denominado processo
de equilibrag@o majorante.

Para Piaget, o desenvolvimento cognitivo do individuo ocorre atra-
vés de constantes desequilfbrios e equilibragfes. O aparecimento de
uma nova possibilidade orginica no individuo ou a mudanga de alguma
caracterfstica do meio ambiente, por mfnima que seja, provoca a ruptu-
ra do estado de repouso — da harmonia entre organismo e meio — cau-
sando um desequilfbrio.

Dois mecanismos sdo acionados para alcangar um novo estado de
equilfbrio. O primeiro recebe o nome de assimilagdo. Através dele o
organismo — sem alterar suas estruturas — desenvolve agdes destinadas
a atribuir significagGes, a partir da sua experiéncia anterior, aos elemen-
tos do ambiente com os quais interage. O outro mecanismo, através do
qual o organismo tenta restabelecer um equilfbrio superior com o meio
ambiente, € chamado de acomodag¢do. Agora, entretanto, 0 organismo €
impelido a se modificar, a se transformar para se ajustar as demandas
impostas pelo ambiente.

Embora assimilagio ¢ acomoda¢do sejam processos distintos e
opostos, numa realidade eles ocorrem ao mesmo tempo. Por exemplo, ao
pegar uma bola, ocorre assimilagdo na medida em que a crianga pequena
faz uso do esquema de pegar (uma certa postura de brago, mdo e dedos)
que ja lhe € conhecido, atribuindo a bola o significado do “objeto que se
pega”. No entanto, a acomodagdo também estd presente, uma vez que O
esquema em questdo precisa ser modificado para se ajustar as caracterfsti-
cas do objeto. Assim, a abertura dos dedos ¢ a for¢ga empregada para reté-
-lo sdo diferentes quando se pega uma bola de gude ou uma bola de futebol.

Ao longo do processo de desenvolvimento existem, no entanto,
ocasifes em que um desses mecanismos prepondera sobre o outro. As-
sim, h4 momentos em que a assimilagdo prevalece sobre a acomodag3o,
como ocorre no jogo simbdlico infantil, onde o mesmo esquema €& apli-
cado a diferentes objetos (ou diferentes esquemas a um mesmo objeto),
modificando-lhes os significados. E possfvel, por exemplo, ver a crian-
¢a pequena usar em suas brincadeiras uma folha de jornal de diferentes
maneiras: para cobrir uma boneca, para fazé-la voar como se fosse um
avido, para servir como bola. Mas a crian¢ga pode também aplicar o
esquema de “jogar para cima” a uma bola de papel, a uma folha de jornal,
a uma boneca etc.



Por outro lado, hd4 momentos em que a acomodagdo € mais importan-
lc que a assimilagdo, como se passa na imitag3o, onde a crianga procura
copiar as ag¢des de um modelo, ajustando seus esquemas aos da pessoa
imitada.

As etapas do desenvolvimento
COgnItivo

Piaget definiu o desenvolvimento como sendo um processo de
cquilibragdes sucessivas. Entretanto, esse processo, embora contfnuo, é
caracterizado por diversas fases, ou etapas, ou perfodos. Cada etapa
define um momento de desenvolvimento ao longo do qual a crianga
constréi certas estruturas cognitivas. Segundo Piaget, o desenvolvi-
mento passa por quatro etapas distintas: a sensoriomotora, a pré-opera-
I6ria, a operatdrio-concreta ¢ a operatdrio-formal. Vejamos como se
caracterizam.

) A etapa sensoriomotora

Vai do nascimento até, aproximadamente, os dois anos de idade.
Ncla, a crianga baseia-se exclusivamente em percepgdes sensoriais € em
csquemas motores para resolver seus problemas, que s3o essencialmen-
le préticos: bater numa caixa, pegar um objeto, jogar uma bola etc. Nes-
s¢ perfodo, muito embora a crianga tenha ji uma conduta inteligente,
considera-se que ela ainda n3o possui pensamento. Isto porque, nessa
idade, a crianga ndo dispde ainda da capacidade de representar eventos,
de evocar o passado e de referir-se ao futuro. Estd presa ao aqui-e-agora
da situagdo. Para conhecer, portanto, langa mio de esquemas sensorio-
molores: pega, balanga, joga, bate, morde objetos e atua sobre os mes-
mos de uma forma “pré-l6gica” colocando um sobre o outro, um dentro
do outro. Forma, assim, ‘“conceitos sensoriomotores” de maior, de
menor, de objetos que balangam e objetos que ndo balangam etc. Ocorre,
vomo conseqiiéncia, uma *“definigdo” do objeto por intermédio do seu
uso. A crianga pequena também aplica esquemas sensoriomotores para
xc rclacionar e conhecer outros seres humanos.

Os esquemas sensoriomotores sd3o construfdos a partir de reflexos
inatos (0 de sucgdo, por exemplo), usados pelo bebé para lidar com o
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ambiente. Tais esquemas, formas de inteligéncia exteriorizada, vio-se
modificando com a experiéncia. Gradativamente, a crianga vai diferen-
ciando-os e torando-os cada vez mais complexos € maledveis, o que lhe
permite estabelecer liga¢des entre fatos como, por exemplo, bolsa e
mamie, som de sirene e policia. Ou seja, os esquemas iniciais ddo origem
a esquemas conceituais, modos internalizados de agir para conhecer,
que pressupdem pensamento.

A partir da construgdo de esquemas pela transformagdo da sua ativi-
dade sobre o meio, a crianga vai construindo ¢ organizando nogdes.
Nesse processo, afetividade e inteligéncia s@o aspectos indissocidveis e
influenciados, desde cedo, pela socializagdo.

. Dentre as principais aquisi¢des do perfodo sensoriomotor, destaca-
-se a construgdo da nogdo de “eu”, através da qual a crianga diferencia o
mundo externo do seu préprio corpo. O bebé o explora, percebe suas
diversas partes, experimenta emogOes diferentes, formando a base do
seu autoconceito. Mas niio é s6 isso. Ao longo desta etapa, a crianga ird
elaborar a sua organizagdo psicolégica bésica, seja no aspecto motor, no
perceptivo, no afetivo, no social e no intelectual.

Além de perceber a diferenga entre si mesma e os objetos ao seu
redor, a crianga serd capaz de estabelecer também diferengas entre tais
objetos, chegando, finalmente, 3 concep¢do de uma realidade estdvel,
onde a existéncia dos objetos € independente da percep¢do imediata.
Esta é uma grande conquista. ApOs ter sido capaz de identificar um obje-
to, separando-o dos demais, o bebé, todavia, age em relagdo a esse objeto
apenas se ele estiver visfvel 2 sua frente. Se um bebé de cinco meses de
idade estiver brincando com um objeto e se este for coberto por um pano,
imediatamente ele volta sua atengdo para outra coisa, agindo como se o
primeiro objeto, por ter sido coberto, tivesse deixado de existir. S6 mais
tarde, aos oito meses, o bebé se apercebe que o objeto estd ali, debaixo do
pano. Experimenta grande satisfagdo com este fato, escondendo o objeto
com o pano ¢ descobrindo-o, vérias vezes.

Nesse mesmo perfodo, as concepgdes de espago, tempo e causalida-
de comegam a ser construfdas, possibilitando 2 crianga novas formas de
acdo prética para lidar com o meio. Aos poucos, o perfodo sensoriomo-
tor vai-se modificando. Esquemas cada vez mais complexos sd3o constru-
fdos, de forma a preparar ¢ a dar origem ao aparecimento da fun¢do sim-
bélica, ou seja, a capacidade de representar eventos futuros, de libertar-
se, portanto, do universo restrito do aqui-e-agora. O aparecimento da
fungdo simbdlica altera drasticamente a forma como a crianga lida com
0 meio e anuncia uma nova etapa, denominada pré-operatdria.
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[1) A etapapre-operatoria

A etapa pré-operatéria é marcada, em especial, pelo aparecimento
da linguagem oral, por volta dos dois anos. Ela permitird 3 crianga dispor
além da inteligéncia prética construfda na fase anterior — da possibi-
lidade de ter esquemas de agdo interiorizados, chamados de esquemas
representativos ou simbdlicos, ou seja, esquemas que envolvem uma
iléia preexistente a respeito de algo. E capaz de formar, por exgmplo,
rcpresentagdes de avido, de papai, de sapato, de que ndo se deve bater em
outra crianga etc.

A partir dessas novas possibilidades de lidar com o meio, dos dois
anos em diante a crianga poderd tomar um objeto ou uma situagdo por
outra, por exemplo, pode tomar um boneco por um bebé ou pode tomar
uma bolsa, colocando-a no brago e agindo como se fosse sua mae prepa-
rando-se para sair de casa. Pode ainda substituir objetos, a¢des, situa-
¢Oes e pessoas por sfmbolos, que s3o as palavras. Compreende que
“papai” refere-se a uma pessoa especffica, que dizer “4gua” (e mais tar-
de “qué 4gua” ou “nené qué 4gua” ou “quero 4gua”) indica a expressdo de
um desejo. Tem origem, entdo, 0 pensamento sustentado por conceitos.

O pensamento pré-operatério indica, portanto, inteligéncia capaz
de ag@es interiorizadas, a¢g8es mentais. Ele &, entretanto, diferente do
pecnsamento adulto, como € f4cil de se constatar. Em primeiro lugar,
depende das experiéncias infantis, refere-se a elas, sendo portanto um
[xnsamento que a crianga centra em si mesma. Por esta razio, o pensa-
mento pré-operatério recebe o nome de pensamento egocéntrico (ou
scja, centrado no ego, no sujeito). E um pensamento rigido (nio-flexi-
vel) que tem como ponto de referéncia a prépria crianga. Considere o
scguinte  didlogo:

Adulto: — Quantos irmios vocé tem?
Crianga: — Eu tenho s6 um irmo.

Adulto: — E seu irmio, quantos irmos tem?
Crianga: — Meu irmio!? Ora, nenhum...

Fica claro que, muito embora a crianga saiba que possui um irmdo,
4 l6gica do seu pensamento ndo lhe permite compreender que o seu irmdo
lnmbém tem um irm3o. Ela s6 consegue conceber a sua famflia tomando
a si mesma como referéncia, ndo se colocando do ponto de vista do outro.

QOutra caracteristica do pensamento desta etapa € o animismo. Este
letmo indica (ue a crianga empresta “alma” (anima, em latim) 2s coisas



e animais, atribuindo-lhes sentimentos e inteng¢@es préprios do ser huma-
no. Assim, é freqiiente ouvi-la dizer que a mesa ¢ md quando nela machu-
ca a sua cabega, de que o vento “quer” embaragar 0 seu cabelo penteado.

O pensamento da crianga de dois a sete anos apresenta, ainda, uma
outra caracterfstica, bastante similar ao animismo. E o antropomorfis-
mo ou a atribui¢gdo de uma forma humana a objetos e animais. As nuvens,
por exemplo, podem ser concebidas como grandes rostos que sopram um
hdlito forte.

Uma outra caracterfstica interessante e prépria do pensamento pré-
operatério € a transdedutividade. Ao invés de partir de um principio
geral para entender um fato particular — como se faz na dedugdo — ou de
um aspecto particular para compreender o seu princfpio geral de funcio-
namento — como no caso da indugdo —, a crianga parte do particular
para o particular. Isto aponta para a enorme dificuldade que as criangas
de dois a sete anos tém, tanto para elaborar leis, principios e normas
gerais a partir de sua experiéncia cotidiana, como para julgar, apreciar
ou entender a sua vida cotidiana a partir de principios gerais.

Piaget exemplifica com um fato ocorrido com ele mesmo: estava
colocando uma panela de 4gua para esquentar, a fim de ter 4gua quente
para se barbear, quando um dos seus filhos lhe perguntou por que fazia
isso. Piaget, naturalmente, respondeu: “Para fazer a barba!”. Dias mais
tarde, ao ver uma panela de 4gua sendo levada ao fogo, a mesma crianga
exclamou: “Papai vai se barbear!”. Ora, essa crianga, no perfodo pré-
operat6rio, ndo aprendeu que a 4gua quente — enquanto princfpio geral
— pode ser usada em diferentes situagdes particulares: na cozinha, para
amolecer os grdos duros do feijdo; ao fazer a barba, para ndo machucar a
pele do rosto: na limpeza, para derreter a crosta das gorduras etc.

O pensamento pré-operatério € também extremamente dependente
da percep¢do imediata, sofrendo com isto uma série de distor¢des. As-
sim, por exemplo, uma crianga de cerca de cinco anos terd dificuldade em
considerar iguais duas filas compostas do mesmo nimero de elementos,
se uma delas “parecer” mais comprida que a outra, como no desenho
abaixo.

0000000000000
0000000000000
Naturalmente, a fila que parece maior serd considerada como con-

tendo mais elementos, mesmo que a crianga tenha-se certificado, ante-
riormente, de que as quantidades eram, em uma e outra fila, absoluta-



mente iguais. E por isso que Piaget afirma que a crianga, no perfodo pré-
operatério, ndo tem nog¢do de conservagdo. Para ela, mudando-se a apa-
réncia do objeto, muda também a quantidade, o volume, a massa ¢ O peso
do mesmo.

As agdes no perfodo pré-operatdrio, embora internalizadas, nd3o sdo
ainda reversfveis. Por exemplo, ao se pedir para uma crianga de quatro
anos para acrescentar trés laranjas a uma determinada quantidade de
laranjas e depois para retirar trés laranjas, ela ndo entenderd que ficou
com 0 nimero inicial de laranjas, a ndo ser que faga contagem das laran-
las disponfveis em todos os momentos de operacdo. Falta-lhe, portanto,
uma das condi¢des de pensamento necessdrias para que haja uma opera-
¢do: a reversibilidade. E por isso que este perfodo recebe o nome de pré-
operatorio. Nele, a crianga ainda n3o € capaz de perceber que é possfvel
iclornar, mentalmente, ao ponto de partida.

I11) A etapa operatorio-concreta

Por volta dos sete anos de idade, as caracterfsticas da inteligéncia
inlantil, a forma como a crianga lida com o mundo ¢ o conhece, demons-
tram que ela se encontra numa nova etapa de desenvolvimento cogniti-
vo: a etapa operatdrio-concreta. Ao se comparar as aquisi¢des deste
perfodo com aquele que o precedeu, observa-se que grandes modifica-
(0cs ocorreram.

IEm primeiro lugar, ¢ nesta etapa que o pensamento l6gico, objetivo,
wdguire preponderdncia. Ao longo dela, as agdes intcriorizadas vio-se
tommando cada vez mais reversfveis e, portanto, méveis e flexfveis. O
pensamento se torna menos egocéntrico, menos centrado no sujeito.
Apora a crianga € capaz de construir um conhecimento mais compativel
tom 0 mundo que a rodeia. O real e o fantdstico n3o mais se misturardo
¢ sua percepgdo.

Além disso, o pensamento ¢ denominado operatério porque € rever-
Ivel. o sujeito pode retornar, mentalmente, ao ponto de partida. A crian-
4 opera quando tem nogdo, por exemplo, de que 2 + 3 = 5, pois sabe que

} = 2. De igual modo, a compreensdo de que uma dada quantidade de
wiptla ndo se altera, se eu cmprego a mesma porgdo para fazer uma salsi-
+ha ¢ a scguir para transformar a salsicha em bola, também constitui uma
operaglo.
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A construgdo das operagdes possibilita, assim, a elaboragdo da
nogdo de conservagddo. O pensamento agora baseia-se mais no raciocfnio
que na percepgdo. Como conseqiiéncia, alterar a disposi¢do de duas filei-
ras, contendo ambas 0 mesmo nimero de elementos, ndo fard o menino
ou menina achar que as fileiras possuem nimero diferente de elementos.
Da mesma forma que é capaz de perceber que a quantidade se conserva,
independentemente da disposi¢do dos elementos no espago, a crianga
operatéria tem nogdo de conservagdo quanto A massa, peso € volume dos
objetos.

Neste perfodo de desenvolvimento o pensamento operatério € de-
nominado concreto porque a crianga s6 consegue pensar corretamente
nesta etapa se os exemplos ou materiais que ela utiliza para apoiar seu
pensamento existem mesmo e podem ser observados. A crianga n3o
consegue ainda pensar abstratamente, apenas com base em proposigdes
e enunciados. Pode entdo ordenar, seriar, classificar etc.

IV) A etapa operatorio-formal

A principal caracterfstica da etapa operat6rio-formal, por sua vez,
reside no fato de que o pensamento se torna livre das limitagSes da reali-
dade concreta. O que significa isso? Como j4 foi assinalado, a crianga que
se encontra no perfodo operatério-concreto s6 consegue pensar correta-
mente, com légica, se o conteido do seu pensamento estiver represen-
tando fielmente a realidade concreta. Por exemplo, a partir de diversas
situagdes envolvendo observagdo de cavalos, fotos de cavalos e hist6-
rias sobre cavalos, a crianga constr6i a nog¢do de cavalo como sendo um
animal de porte grande, de quatro patas, que gosta de comer capim e que
¢ utilizado no transporte de coisas ou pessoas.

No nivel operatério-formal, a partir dos 13 anos de idade, a crianga
se torna capaz de raciocinar logicamente mesmo se o conteido do seu ra-
ciocfnio € falso. Por exemplo, é possfvel combinar com duas criangas de
idades diferentes, uma no perfodo operatério-concreto € outra no opera-
tério-formal, que a figura de uma coruja desenhada em um papel recebe-
rd o nome de “cavalo”. A seguir, pede-se¢ a elas que identifiquem oral-
mente qual é o nome de um animal de porte grande, que come capim e
transporta pessoas ou coisas. A crianga do perfodo operat6ério-concreto
ird ignorar o que foi anteriormente combinado ¢ dirdi que o nome do ani-
mal proposto é cavalo. J4 a mais velha, que j4 apresenta um pensamento



operatério-formal, ird afirmar que o animal em questdo poderia receber
qualquer nome, a excegdo de cavalo, uma vez que, por defini¢do (e ndo
concretamente), “cavalo” ¢ o nome .que, na situagdo, se convencionou
dar 2 coruja.

Dessa maneira, a crianga operatdrio-formal pode pensar de modo
l6gico e correto mesmo com um conteido de pensamento incompatfvel
com o real. J4 a crianga operatério-concreta ndo: ela se desequilibra e
falseia no raciocfnio, porque € prisioneira da realidade concreta.

A libertagdo do pensamento das amarras do mundo concreto, adqui-
rido no operatério-formal, permitird ao adolescente pensar e trabalhar
ndo s6 com a realidade concreta, mas também com a realidade possfvel.
Como conseqiiéncia, a partir de treze anos, o raciocfnio pode, pela pri-
meira vez, utilizar hip6teses, visto que estas ndo sdo, em princ{pio, nem
lalsas nem verdadeiras: s3o apenas possibilidades. Uma vez de posse
dessa faculdade de produzir e operar com base em hipéteses, é possfvel
derivar delas todas as conseqiiéncias légicas cabfveis. A construgdo
Ifpica da etapa operatério-formal €, assim, o raciocfnio hipotético-dedu-
livo: € ele que permitird ao adolescente estender seu pensamento até o
infinito.

E por isso que o adolescente, contando agora com essa ampla capa-
cidade de pensar o mundo, abandona-se, com freqiiéncia, ao exercicio de
montar grandes sistemas de explica¢do e transformagdo do universo, da
matéria, do espfrito ou da sociedade. Ao atingir o operatério-formal, o
adolescente atinge o grau mais complexo do seu desenvolvimento cog-
mlivo. A tarefa, a partir de agora, serd apenas a de ajustar, solidificar e
estofar as suas estruturas cognitivas.

Piaget acredita que existem, no desenvolvimento humano, diferen-
(s momentos: um pensamento, uma maneira de calcular, uma certa
conclusdo, podem parecer absolutamente corretos em um determinado
perfodo de desenvolvimento e absurdos num outro. As etapas de desen-
volvimento do pensamento s3o, a0 mesmo tempo, contfnuas e descontf-
nuas. Elas s3o contfnuas porque sempre se apdiam na anterior, incorpo-
rando-a e transformando-a. Fala-se em descontinuidade no desenvolvi-
mento, por outro lado, porque cada nova etapa ndo ¢ mero prolongamento
da que lhe antecedeu: transformagdes qualitativas radicais ocorrem no
modo de pensar das criangas. As etapas de desenvolvimento encontram-
e, assim, funcionalmente relacionadas dentro de um mesmo processo.

Deve-se, ainda, observar que as faixas etdrias previstas para cada
claph nflo sdo rigidamente demarcadas. Ao contrério, clas se referem
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apenas 3s médias de idade onde prevalecem determinadas construgdes
de pensamento. Nesse sentido, 0 modelo piagetiano ¢ fortemente marca-
do pela maturagio, pois atribui-se a ela o fato de criangas apresentarem
sempre determinadas caracterfsticas psicologicas em uma mesma faixa
de idade. Tal modelo pretende, por isso, ser universal.

Nio obstante, Piaget reconhece que, a despeito de preponderar em
determinadas faixas etdrias uma forma especffica de pensar e atuar sobre
o mundo, podem existir atrasos ou avangos individuais em relagdo a
norma do grupo. Essa varia¢gdo pode ser devida, em grande parte, 3 natu-
reza do ambiente em que as criangas vivem. Contextos que colocam
desafios 3s criangas sdo potencialmente mais estimulantes para o desen-
volvimento cognitivo.

As diferentes etapas cognitivas apresentam, portanto, caracterfsti-
cas proprias ¢ cada uma delas constitui um determinado tipo de equili-
brio. Ao longo do desenvolvimento mental, passa-se de uma para outra
etapa, buscando um novo e mais completo equilibrio que depende, entre-
tanto, das constru¢des passadas.

Nio € possivel passar, por exemplo, da etapa sensorimotora para a
operatério-concreta, ‘“pulando” a pré-operatéria. A seqii€ncia das eta-
pas ¢ sempre invaridvel, muito embora, como j4 foi visto, a época em que
as mesmas s3o alcangadas possa ndo ser sempre a mesma para todas as
criangas. De igual modo, as etapas do desenvolvimento cognitivo ndo
sdo reversiveis: ao se construir uma determinada capacidade mental, ndo
mais € possivel perdé-la.

Dos quatro fatores bdsicos responsdveis pela passagem de uma
etapa de desenvolvimento mental para a seguinte — a maturidade do
sistema nervoso, a interagdo social (que se d4 através da linguagem e da
educagdo), a experiéncia fisica com os objetos e, principalmente, a equi-
libragdo, ou seja, a necessidade que a estrutura cognitiva tem de se de-
senvolver para enfrentar as demandas ambientais — 0 de menor peso, na
teoria piagetiana, ¢ a interagdo social. Desta maneira, a educagio — € em
especial a aprendizagem — tem, no entender de Piaget, um impacto redu-
zido sobre o desenvolvimento intelectual. Desenvolvimento cognitivo
e aprendizagem ndo se confundem: o primeiro ¢ um processo espontd-
neo, que se apéia predominantemente no biolégico. Aprendizagem, por
outro lado, ¢ encarada como um processo mais restrito, causado por si-
tuagOes especificas (como a freqiiéncia & escola) e subordinado tanto a
equilibragdio quanto a maturagao.
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Verificacao de leitura

1.

t

Assinale a alternativa correta:
Na tcoria piagetiana de desenvolvimento, a nogdo bdsica é:

a) associagio
b) equilibragdo
¢) controle
d) inducgio
¢) impulso

Assinale a altcrnativa correta:
Na teoria piagctiana, o descnvolvimento humano resulta:

a) da imitag¢do de certos modclos sociais

b) das influéncias e controles sofridos peclo individuo
¢) da maturagdo do potencial de que o individuo dispde
d) da continua intcragdo entr¢ individuo ¢ meio

¢) da supecragdo de conflitos entre os impulsos ¢ a realidade social

Assinale a altcrnativa correta:
A maioria das criangas de oito anos apresenta um desenvolvimento
cognitivo caracterfstico da ctapa decnominada:.

a) opcratério-concreta
b) sensoriomotora

¢) pré-operatéria

d) representacional

¢) operatério-formal

Assinale a alternativa correta:

A dificuldade da crianga de dois anos ¢ trés anos para abandonar scus
csquemas de interpretagdo para considerar o ponto de vista dc outra
pessoa caracteriza o que Piaget chamou de:
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a) egofsmo
b) descentragdo
¢) intui¢do
d) egocentrismo
e) internalizag¢do

Complete:
Na teoria piagetiana, os dois mecanismos acionados para alcangar
estados de equilibrio na interagdo individuo-mcio sdo chamados:

Através do primeiro, 0 Individuo..........cccooccoiiiiiviiiiiciiiiiiiiiiiic, .
Através do segundo, 0 individuo ... .

Responda:
Quais as caracterfsticas cognitivas da crianga no periodo de sete a
doze anos.de idade, segundo Piaget?

Complete:
Os quatro fatores responsiveis pela passagem de uma etapa de de-
senvolvimento mental para a seguinte s3o:

Assinale a alternativa correta:
Para Piaget, ensinar significa:

a) encorajar 0 pensamento espontineo da crianga

b) transmitir verbalmente certos conceitos

¢) ndo interferir no que a crianga faz

d) reforcar determinados comportamentos da crianga

e) demonstrar simpatia e aceita¢gdo incondicional 3 crianga

Assinale a alternativa correta:

Os escritores inventaram e ainda hoje inventam histérias infantis que
retratam bem o pensamento pré-operatério da crianga. Em seus con-
tos, criam um mundo agitado, cheio de movimentos ¢ encontros,
que a crianga pequena podc perceber e entender perfcitamente, por-



que as situagdes fantdsticas que lhe s3o apresentadas correspondem,
especialmente, a uma caracteristica do pensamento pré-operatério, de-
nominada:

a) animismo
b) operatividade
¢) motricidade
d) egoismo

e) formalismo

A teoria de Vygotski

Um outro tipo de interacionismo € proposto por Lev Seminovitch
Vygotski (1896-1934). Nascido na Riissia, ele escreveu, em sua curta vi-
da, uma ampla e importante obra, da qual apenas alguns livros foram
traduzidos para o portugués.

No trabalho de Vygotski e no dos seus seguidores, cspecialmente
no dos seus compatriotas Luria e Leontiev, encontra-se uma visio de de-
senvolvimento baseada na concep¢do de um organismo ativo, cujo pen-
wunento € construido paulatinamente num ambiente que € histérico e, em
rsséncia, social. Nessa teoria € dado destaque as possibilidades que o in-
dividuo disp0e a partir do ambiente em que vive e que dizem respcito
a0 acesso que o ser humano tem a “instrumentos” fisicos (como a en-
vada, a faca, a mesa etc.) e simbodlicos (como a cultura, valores, cren-
(as, costumes, tradigdes, conhecimentos) desenvolvidos em geragles pre-
cedentes.

Vygotski defende a idéia de continua interagdo entre as mutdveis
condigdes sociais e a base biolégica do comportamento humano. Partindo
e estruturas orginicas elementares, determinadas basicamente pela matu-
tagdo, formam-se novas e mais complexas fungdes mentais, a depender
da naturcza das experiéncias sociais a que as criangas se acham expostas.

A forma como a fala é utilizada na interagdo social com adultos e
colegas mais velhos desempenha um papel importante na formagdo e or-
panizagdo do pensamento complexo e abstrato individual. O pensamento
infantil, amplamente guiado pela fala e pelo comportamento dos mais
expericnites, gradativamente adquire a capacidade de se auto-regular. Por
exemplo, quando a miic mostra a uma crianga de dois anos um objeto
¢ diz “a faca corta ¢ déi’y o fato de cla apontar para o objcto ¢ de as-
sim descrevé-lo provavelmente provocard uma modificagio na percepglo
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e no conhecimento da crianga. O gesto e a fala matermos servem como
sinais externos que interferem no modo pelo qual 0 menin0 Ou a menina
age sobre seu ambiente: com 0 tempo, ocorre uma interiorizagdo pro-
gressiva das dire¢Oes verbais fornecidas 2 crianga pelos membros mais
experientes de um ambiente social.

Esta interiorizagdo progressiva das orientacdes advindas do meio so-
cial nio se faz, entretanto, de forma linear. Caso isto ocorresse, ndo se
poderia pressupor, como Vygotski de fato o faz, que a crianga seja um
ser ativo. Adicionalmente, sua teoria seria, antes de mais nada, marcada
por um forte determinismo do social no individual, uma vez que este ul-
timo simplesmente espelharia o primeiro.

O processo de internalizagdo €, ao contrdrio, um processo ativo, no
qual a crianga apropria-se do social de uma forma particular. Reside af,
na verdade, 0 papel estruturante do sujeito: interiorizagdo e transformagdo
interagem constantemente, de forma que 0 sujeito, a0 mesmo tempo que
se integra no social, ¢ capaz de posicionar-se frente a0 mesmo, ser seu
critico e seu agente transformador. Assim, 2 medida que as criangas
crescem, elas vado internalizando a ajuda externa que se torna cada vez
menos necessdria: a crianga mantém, agora, 0 controle sobre sua prépria
conduta.

Através da prépria fala, o ambiente fisico e social pode ser melhor
apreendido, aquilatado e equacionado: a fala modifica, assim, a qualidade
do conhecimento ¢ pensamento que se tem do mundo em que Se encontra.

Ao internalizar instrugdes, as criangas modificam suas fungdes psi-
colégicas: percepgdo, atengdo, memoria, capacidade para solucionar pro-
blemas. E dessa maneira que formas historicamente determinadas e so-
cialmente organizadas de operar com informagdo influenciam o conheci-
mento individual, a consciéncia de si ¢ do mundo. Por exemplo, a visdo
de mundo e as conseqlientes formas de interagir com as criangas ado-
tadas pelos adultos no século XV diferem substancialmente das utilizadas
hoje em dia, especialmente se as compararmos com as do mundo urbano
modemo, fortemente influenciado pelos meios de comunica¢do de massa.
Traduzem formas diferentes de organizar, planejar e atuar sobre a rea-
lidade.

Assim, as fungBes mentais superiores — como a capacidade de so-
lucionar problemas, o armazenamento € 0 uso adequado da memoria, a
formag¢do de novos conceitos, o desenvolvimento da vontade — apare-
cem, inicialmente, no plano social (ou seja, na interagdo envolvendo pes-
soas) € apenas elas surgem no plano psicol6gico (ou seja, no préprio in-
dividuo). A construcdo do real pela crianga, ou seja, a apropriacdo que
esta faz da experiéncia social, parte, pois, do social (da interagdio com
os oulros) ¢, paulatinamente, ¢ internalizada por ela.



Segundo Vygotski, a aquisicdo de um sistema lingiifstico reorganiza,
pois, todos os processos mentais infantis. A palavra d4 forma ao pensa-
mento, criando novas modalidades de atengdo, memoéria e imaginagdo.
Mas n3o sé isto. Além de indicar um objeto do mundo externo, cla
lambém especifica as principais caracteristicas desse objeto (abstraindo-as
da caracteristicas dos demais objetos), generaliza as caracteristicas perce-
bidas e as relaciona em determinadas categorias. Daf a importincia da
linguagem para o pensamento: ela sistematiza a experiéncia direta da
crianga € serve para orientar 0 seu comportamento.

A relag3o entre fala extrema e pensamento modifica-se ao longo do
desenvolvimento. Até por volta dos trés anos de idade, a fala acompa-
nha, freqiientemente, o comportamento infantil. E comum a crianga de
dois anos agir e descrever o que faz, a0 mesmo tcmpo. A partir de en-
(lo observa-se que a fala comeca a preceder 0 comportamento: 0 me-
nino ou a menina anuncia o que ird fazer a seguir. A fala adquire, pois,
uma nova fungdo, que € caracteristica do pensamento complexo: a de
planejar a acdo, de guiar as atividades da crianga. Isto € verificado
quando se observa a modificagio do “falar para si em voz alta”, tipico
das menores. Ap6s a idade de seis anos, Vygotski notou que o falar em
voz alta, para si mesmo, toma-se fragmentado: € substituido por sussur-
10s e comega a ‘“‘desaparecer”, tornando-se¢ uma fala interna, aspecto in-
legral do pensamento € que o direciona. Contudo, sempre que hi con-
lronto com situagdes-problemas de dificil solugdo, a fala externa volta a
aparccer, auxiliando a atividade cognitiva.

Dessa maneira, € possivel afirmar que Vygotski adota a visio de que
pensamento e linguagem sdo dois circulos interligados. E na intersegio de-
les que se produz o0 que se chama pensamento verbal, o qual n3o inclui,
ansim, nem todas as formas de pensamento, nem todas as formas de lin-
ruagem. Existem, portanto, dreas do pensamento que nio tém relagdo direta
com a fala, como € o caso da inteligéncia prdtica, em geral. Por outro la-
do, Vygotski d4 uma importidncia t30 grande ao pensamento verbal que
chepa a afirmar que as estruturas de linguagem dominadas pelas criangas
passiin - a constituir as estruturas bésicas de sua forma de pensar.

Ao rcconhecer a imensa diversidade nas condigdes histérico-sociais
m que as criangas vivem, Vygotski ndo aceita a possibilidade de existir
uma scqiéncia universal de estdgios cognitivos, como propOe Piaget. Pa-
14 Vypotski, os fatores biol6gicos preponderam sobre os sociais apenas
no infcio da vida das criangas e as oportunidades que se abrem para ca-
din uma delas s3o0 muitas ¢ variadas, adquirindo destaque, em sua teoria,
asv ftormas pelas quais as condigdes e as interagdes humanas afetam o
pensamento ¢ o raciocfnio.
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A construcdo do
pensamento complexo e do abstrato

Para Vygotski, o processo de formagdo de pensamento €, portanto,
despertado e acentuado pela vida social e pela constante comunicagdo
que se estabelece entre criangas ¢ adultos, a qual permite a assimilagdo
da experi€ncia de muitas geragoes.

Como ji foi dito, a linguagem intervém no processo de desenvol-
vimento intelectual da crianga praticamente j4 desde o nascimento. Quan-
do os adultos nomeiam oObjetos, indicando para a crianga as vdrias rela-
¢des que estes mantém entre si, ela constr6i formas mais complexas e
sofisticadas de conceber a realidade. Sozinha, ndo seria capaz de adquirir
aquilo que obtém por intermédio de sua interagdo com os adultos € com
as outras criangas, num processo em que a linguagem ¢ fundamental.

Em sala de aula, por exemplo, a0 ensinar, 0 professor destaca al-
guns objetos existentes no ambiente chama a aten¢do dos alunos para
determinados aspectos enquanto negligencia outros e levanta questdes
acerca dos elementos destacados. Nessa interacdo com o professor 0s
alunos tém oportunidade para reestruturar sua percepg¢do, discriminar pon-
tos centrais daqueles que sdo acessOrios ou pouco relevantes. Tais for-
mas comportamentais usadas pelo professor na situacdo de aprendizagem
vdo sendo apropriadas pelos alunos que podem passar a usd-las de modo
independente, ao tentar compreender novos aspectos de ambiente.

Desenvolvimento e
aprendizagem

Vygotski considera trés teorias principais que discutem a relagdo
entre desenvolvimento e aprendizagem. Na primeira, desenvolvimento ¢
encarado como um processo maturacional que ocorre antes da aprendiza-
gem, criando condi¢hes para que esta se dé. E preciso haver um deter-
minado nivel de desenvolvimento para que certos tipos de aprendizagem
sejam possiveis. Esta é, em esséncia, a posi¢do defendida por Piaget. Na
segunda teoria, a comportamentalista ou behaviorista, a aprendizagem &
desenvolvimento, entendido como actimulo de respostas aprendidas. Nessa
concep¢do, o desenvolvimento ocorre simultaneamente a aprendizagem, ao
invés de precedé-la. O terceiro modelo teérico sugere que descnvolvi-
mento ¢ aprendizagem sdo processos independentes que intcragem, afe-
tando-se mutuamente: aprendizagem causa desenvolvimento ¢ vice-versa.



Para Vygotski, no entanto, nenhuma das propostas acima ¢ satisfa-
téria, muito embora ele reconhe¢a que aprendizagem e desenvolvimento
sejam fen6menos distintos e interdependentes, cada um tomando 0 outro
possivel. Questionando a interagdo entre estes dois processos, Vygotski
aponta o papel da capacidade do homem de entender e utilizar a lingua-
gem. Assim, v€ a inteligéncia como habilidade para aprender, desprezan-
do teorias que concebem a inteligéncia como resultante de aprendizagens
prévias, ji realizadas. Para ele, as medidas tradicionais de desenvolvi-
mento, que se utilizam de testes psicolégicos padronizados, focalizam
apenas aquilo que as criangas sd3o capazes de realizar sozinhas.

Segundo o especialista russo, a referéncia do individuo com parcei-
ros mais experientes cria uma “zona de desenvolvimento potencial”*. Ele
usou este termo para se referir 3 distincia entre o nfvel de desenvolvi-
mento atual — determinado pela capacidade de solugdo, sem ajuda, de
problemas — ¢ o0 nivel potencial de desenvolvimento — medido através
da solugdo de problemas sob a orientagdo ou em colabora¢gdio com as
criangas mais experientes. Duas criangas que obtiveram o mesmo resul-
lado num teste de inteligéncia (¢ que parecem, portanto, muito semelhan-
ics em termos de maturagdo e de aprendizagens prévias) podem ser
completamente diferentes, quando se considera os aspectos do desenvol-
vimento que ainda precisam ser construidos para que se apropriem de
aprendizagens previstas para o préximo nivel de idade.

Desse ponto de vista é possivel afirmar que a diferenga entre as
criangas deve-se, em grande parte, a diferenga qualitativas em seu am-
bicnte social, ou seja, a diferente forma de relacionarem-se com as pes-
svas em seus ambientes. Essas formas auxiliam as criangas a entrarem
¢ sintonia com os procedimentos € os modos de realizagdo das tarefas
quc se fazem necessdrios a vida social, favorecendo, conseqiientemente,
a construgdo ¢ o dominio de dadas fungdes psicolégicas. Trata-se, pois,
de diferengas qualitativas nos padrdes de interagdo cognitiva presentes
cm ambientes sociais distintos. Tais padrdes permitem, dificultam ou criam
sérios entraves 2 construgdo do conhecimento por parte das criangas.

As diferengas encontradas nos diferentes ambientes sociais das
criangas (incluindo o doméstico, o escolar, o de trabalho etc. de cada
uma delas) promovem aprendizagens diversas que passam a ativar proces-
sos de desenvolvimento também diversos. Portanto, a aprendizagem pre-
ccderia 0 desenvolvimento intelectual, ao invés de segui-lo ou de ser
com ele coincidente.

(13

O conceito de “zona de desenvolvimento potencial” possibilita
compreender fungBes de desenvolvimento que estdo a caminho de se

* lm algumas tradugBen cule femno aparcce como “zona de desenvolvimento proximal”.
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completar. Neste sentido, pode ser utilizado tanto para mostrar a forma
como a crianga organiza a informagdo, como para verificar 0 modo como
o seu pensamento opera. Tal conceito é de extrema importdncia para um
ensino efetivo. Apenas conhecendo 0 que as criangas sdo capazes de
realizar com e sem ajuda externa € que se pode conseguir planejar as si-
tuagles de ensino e avaliar os progressos individuais. Portanto, o papel
da educagdo e, conseqiientemente, 0 da aprendizagem, ganham destaque
na teoria de desenvolvimento de Vygotski, que também mostra que a
qualidade das trocas que se ddo no plano verbal entre professor e.alunos
ird influenciar decisivamente na forma como as criangas tornam mais
complexo O seu pensamento € processam novas informagdes.

Para Vygotski, em resumo, o processo de desenvolvimento nada
mais é do que a apropria¢do ativa do conhecimento disponfvel na socie-
dade em que a crianga nasceu. E preciso que ela aprenda e integre em sua
maneira de pensar o conhecimento da sua cultura. O funcionamento
intelectual mais complexo desenvolve-se gragas a regulagdes realizadas
por outras pessoas que, gradualmente, sdo substitufdas por auto-regula-
¢Oes. Em especial, a fala é apresentada, repetida e refinada, acabando por
ser internalizada, permitindo 3 crianga processar informag¢des de uma
forma mais elaborada.

Verificacao de leitura

1. Complete:

Nos trabalhos de Vygotski, Luria ¢ Leontiev, encontra-se uma visio
de desenvolvimento baseado na concep¢do de individuo como
cujo desenvolvimento

2. Complete:

As possibilidades de que o individuo dispde no ambiente em que vive

para o seu desenvolvimento dizem respeito a0 acesso que o ser huma-

no tem a

Em outras palavras, partindo de

determinadas , formam-se
dependendo
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3. Como as criangas adquirem a capacidade para se auto-regular, se-
gundo Vygotski?

4. Qual a relagdo entre fala externa e pensamento, para Vygotski?
O que ¢ a “zona de desenvolvimento potencial’?

6. Qual a contribuigdio da teoria de Vygotski 3 educagio?

Piaget e Vygotski:
diferencas e semelhancas

Do que foi visto, é possivel afirmar que tanto Piaget como Vygotski
concebem a crianga como um ser ativo, atento, que constantemente cria
hip6teses sobre o seu ambiente. H4, no entanto, grandes diferengas na
maneira de conceber o processo de desenvolvimento. As principais de-
las, em resumo, sd30 as seguintes:

a) Quanto ao papel dos fatores inter-
nos e externos no desenvolvimento

Piaget privilegia a maturagdo biol6gica; Vygotski, o ambiente
social. Piaget, por aceitar que os fatores internos preponderam sobre 0S
cxlernos, postula que o desenvolvimento segue uma seqiiéncia fixa e
universal de estdgios. Vygotski, ao salientar o ambiente social em que a
¢rianga nasceu, reconhece que, em se variando esse ambiente, o desen-
volvimento também variard. Neste sentido, para este autor, nio se pode
aceitar uma visdo unica, universal, de desenvolvimento humano.

h) Quanto a construcao real

Piaget acredita que os conhecimentos sd3o elaborados espontanea-
mente pela crianga, de acordo. com o estdgio de desenvolvimento em que
esta sc encontra. A visdo particular e peculiar (egocéntrica) que as crian-
vis mantém sobre o mundo vai, progressivamente, aproximando-se da
toncepgdo dos adultos: toma-se socializada, objetiva. Vygotski discor-
da de que a construgdo do conhecimento proceda do individual para o
social. Em seu entender a crianga ji4 nasce num mundo social e, desde o
nascimento, vai formando uma visdo desse mundo através da interagdo
«oen adultos ou criangas mais cxperientes. A constru¢cdo do real €, entdo,



mediada pelo interpessoal antes de ser internalizada pela crianga. Desta
forma, procede-se do social para o individual, ao longo do desenvolvi-
mento.

¢) Quanto ao'papel da aprendizagem

Piaget acredita que a aprendizagem subordina-se ao desenvolvi-
mento e tem pouco impacto sobre ele. Com isso, ele minimiza o papel da
interagdo social. Vygotski, ao contrdrio, postula que desenvolvimento e
aprendizagem s3o processos que se influenciam reciprocamente, de
modo que, quanto mais aprendizagem, mais desenvolvimento.

d) Quanto ao'papel da linguagem
no desenvolvimento e a relacao
entre linguagem e pensamento

Segundo Piaget, o pensamento aparece antes da linguagem, que
apenas é uma das suas formas de expressdio. A formagdo do pensamento
depende, basicamente, da coordenagdo dos esquemas sensorimotores €
n3o da linguagem. Esta s6 pode ocorrer depois que a crianga j4 alcangou
um determinado nfvel de habilidades mentais, subordinando-se, pois,
aos processos de pensamento. A linguagem possibilita 3 crianga evocar
um objeto ou acontecimento ausente na comunicagdo de conceitos.
Piaget, todavia, estabeleceu uma clara separagdo entre as informagdes
que podem ser passadas por meio da linguagem e Os processos que ndo
parecem sofrer qualquer influéncia dela. Este é o caso das operagdes
cognitivas que ndo podem ser trabalhadas por meio de treinamento
especffico feito com o auxflio da linguagem. Por exemplo, n3o se pode
ensinar, apenas usando palavras, a classificar, a seriar, a pensar com re-
versibilidade.

J4 para Vygotski, pensamento ¢ linguagem s3o processos interde-
pendentes, desde o infcio da vida. A aquisicio da linguagem pela crian-
¢a modifica suas fungdes mentais superiores: ela d4 uma forma definida
a0 pensamento, possibilita o aparecimento da imaginagdo, o uso da
memoéria e o planejamento da agdo. Neste sentido, a linguagem, diferen-
temente daquilo que Piaget postula, sistematiza a experiéncia direta das
criangas e por isso adquire uma fungdo central no desenvolvimento
cognitivo, reorganizando os processos que nele estdo em andamento.



Verificacao de leitura

l.

Preencha resumidamente 0 quadro abaixo, comparando as teorias de

Piaget ¢ Vygotski.

Papel dos fatores
internos e externos
no desenvolvimento

Processo de
construgao real

Papel da aprendizagem

Papel da linguagem no
desenvolvimento; relagao
entre linguagem e
pensamento
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buscar auxflio especffico, modificar 0 comportamento que tem face a
uma disciplina. Desse ponto de vista, a avaliagdo do professor leva o
aluno a se auto-avaliar, a perceber quais s30 os seus pontos fortes e quais
sdo os pontos fracos que devem ser superados. A informagido dada aos
alunos sobre 0 seu desempenho na escola ndo deve, portanto, ser encara-
da como um simples ato de puni¢do ou de recompensa. Na verdade, a
avaliagdo ¢, antes de tudo, um elemento extremamente util, que possibi-
lita aos alunos verificar se 0 caminho escolhido € o mais adequado ou se,
inversamente, € preciso modificar a conduta para trabalhar as dificul-
dades que encontram.

Verificacao de leitura

1. Por que foi dito que a idéia de que “o aluno tem graves problemas
emocionais” pode colocar sobre 0 aluno o peso de uma questdo que
nio € apenas responsabilidade dele?

2. O que caberia a escola fazer em relagio ao desenvolvimento afetivo
dos alunos? Por qué?

Qual a importidncia das liga¢g8es afetivas no desenvolvimento?

4. A teoria freudiana chama a atengio do professor para a interagdo
entre e

5. Quais as relagdes entre afetividade e cognigdo?

6. Quais as relagdes entre motivagdo e aprendizagem?

Seminario ou estudo de caso

Apoiado em observagdes em sala de aula, como vocé discutiria o
problema das dificuldades de aprendizagem? Considere o papel da afe-
tividade e da cognig¢do tal como ocorreu no ambiente interacional da sala
de aula. Quais as oportunidades de que a crianga dispde para raciocinar,
satisfazer necessidades, partilhar significados com o professor e com as
outras criangas? As criangas apresentam um estado fisiolégico satisfa-
tério: tém sono? tém fome? enxergam ou escutam bem? Dispdem de
materiais para explorar ¢ manipular? Tém oportunidades para interagir
e dialogar?



Unidade
() desenvolvimento de
criancas e adolescentes

Esta unidade aborda, mais diretamente, o trabalho na escola
a partir da concepgdo interacionista de desenvolvimento humano.
Discute-se aqui as trocas que se estabelecem em sala de aula, os
procedimentos de ensino, a maneira como o professor lida com o
“erro” dos alunos, o papel da linguagem na instrugdo e o trabalho
em grupo, na classe. O debate destes temas deverd propiciar uma
formagdo docente mais segura quanto aos fundamentos do ensino
e mais criativa quanto @ sua expressdo na prdtica profissional.



1. Aatuacdodocente nodesenvolvimento
de criancas e adolescentes

Um dos maiores desafios com o qual a escola se defronta é resolver
de forma efetiva uma das suas principais metas: a de propiciar aos alunos
a possibilidade de realizar, com os materiais € 0s meios disponfveis, algo
que ainda ndo tenha sido feito, ou de fornecer condi¢des para que aquilo
que j4 foi feito seja visto ou refeito a partir de uma nova perspectiva. Nio
se quer, assim, que a escola atue apenas como reprodutora de conheci-
mentos ou de técnicas j4 desenvolvidas. Ao contrério, € preciso que a
criagio — seja ela cientffica, seja ela artfstica — tenha lugar no espago
escolar. Como fazer isto?

Em primeiro lugar, para se saber o que é novo € preciso conhecer
profundamente aquilo que j4 existe. S6 entdo € possfvel evitar a repeti-
¢do ou a redescoberta de elementos, relagdes ou posi¢des j4 disponfveis
no acervo das produgdes humanas. Isso requer que a sociedade e em
especial a escola representem contextos frutfferos de aprendizagem.

Ambas precisam fornecer condi¢gdes de didlogo da crianga com
adultos e companheiros mais experientes, de modo que as conquistas ji
efetivadas sejam apropriadas e incorporadas pelas gerag@es mais novas.
Mas nio € s6 isso. E importante, ainda, que a sociedade em geral e a es-
cola em particular valorizem as pequenas constru¢gdes infantis no dia-a-
dia, compreendendo e incentivando a rica interagdo entre 0 novo e O
conhecido. De modo mais amplo, € necessdrio que se estimule e encora-
je o préprio prazer de aprender, freqiientemente ausente da vida e das
salas de aula.

Essa nio € uma tarefa simples. Exige, daqueles preocupados com a
educagdo, interesse e atengdo para pequenos progressos, sensibilidade
para avaliar os esforgos despendidos e, sobretudo, capacidade de elabo-
rar formas produtivas de orientar o trabalho das criangas. Elogios a uma
resolugdo diferente de um problema de Matemitica, a uma composi¢do
original, a um desenho bem explorado, sd0 apenas uma pequena parte do
processo de forjar o novo. E imprescindfvel que adultos, professores ou
nio, constituam modelos e atuem como colaboradores, na tentativa dc
reconstruir o passado para transformd-lo. Para tanto, é preciso indicar
como separar 0 secunddrio do central, discutir as respostas obtidas, ori-
entar a formulagdo de novas hipéteses e apontar aquilo que € produgio
pessoal, diferenciando-a das j4 existentes.
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Ao longo da interagdo adulto-crianga, cabe ao primeiro mediar e
ajudar os mais jovens a se introduzirem no universo cultural da sua so-
ciedade, confiando em sua competéncia para ensinar ¢ naquela das crian-
¢as para se apropriarem do conhecimento ji elaborado. Isso requer uma
atitude positiva frente 2 aprendizagem dos iniciantes. Se o adulto nio
manifestar compreensdo e¢ empatia face as dificuldades do processo de
aprender, provavelmente minard a base que as geragdes futuras necessi-
tam para construfrem novas formas de pcnsar € atuar sobre o mundo.

Verificacao de leitura

1. Como a escola pode responder ao desafio de ndo apenas reproduzir,
mas também criar conhecimentos?

2. A Concepcao Interacionista na escola

A visdo interacionista de desenvolvimento traz importantes contri-
bui¢les para a prética pedagégica. Ao considerar que a crianga constréi
progressivamente novos conhecimentos € novas formas de pensar, a
escola passa a dar maior é€nfase ao processo de aprendizagem do aluno.
Nio ¢ desej.ével que a crianga simplesmente saiba coisas, mas sim e
sobretudo que pense competentemente sobre as mesmas. O objetivo,
assim, ndo € fornecer verdades prontas e acabadas aos alunos, mas §,
antes, capacitar o aluno a elaborar o conhecimento que se espera seja
alcangado.

A interacdo em sala de aula

Na interagdo professor-alunos, supfe-se que o primeiro ajude inici-
almente os segundos na tarefa de aprender, porque essa ajuda logo lhes
possibilitard pensar com autonomia. Para aprender, o aluno precisa ter
a0 seu lado alguém que o perceba nos diferentes momentos da situagdo de
aprendizagem e que lhe responda de forma a ajud4-lo a evoluir no proces-
s0, alcangando um nfvel mais elevado de conhecimento. Por meio da
intcragdo que se estabclece entre eles e esse parceiro mais experiente e
sensfvel — o professor ou um colega — o aluno vai construindo novos
conhecimentos, habilidades e significagdes.



Cabe ao professor conhecer de perto os seus alunos para estar fami-
liarizado com os modos através dos quais eles raciocinam. Conhecendo
bem o pensamento dos alunos, ele estd em posicdo de organizar a situa-
¢do de aprendizagem e, sobretudo, interagir com eles, ajudando-os a
elaborar hip6teses pertinentes a respeito do contedido em pauta, por meio
de constante questionamento das mesmas. Com isso, os alunos podem,
pouco a pouco, elaborar conceitos e nogdes.

Os comportamentos do professor e dos alunos estdo, portanto, dis-
postos em uma rede de intera¢gdes envolvendo comunicagdo e comple-
mentagdo de papéis, onde expectativas recfprocas sdo colocadas. Nessas
interagOes é importante que o professor procure colocar-se no lugar dos
alunos para compreendé-los, a0 mesmo tempo que os alunos podem, com
a ajuda do mestre, conhecer as opinides, os propdsitos e as regras que
este busca estabelecer para o grupo-classe.

Na troca de influéncias que entdo acontece, o professor procura
entender, a cada momento, os motivos e dificuldades dos aprendizes,
suas maneiras de sentir e reagir diante de certas situagdes, fazendo com
que as interagdes em sala de aula prossigam de modo produtivo, superan-
do obstdculos que surgem no processo de construgdo partilhada de co-
nhecimentos. Assim, comportamentos como perguntar, expor, incenti-
var, escutar, coordenar e participar de debates, explicar, ilustrar ¢ outros
podem ser expressos pelos alunos e pelo professor numa rede de partici-
pagdes onde os individuos consideram-se, reciprocamente, como inter-
locutores que constroem O conhecimento pelo didlogo.

Um exemplo possfvel: aluno A pergunta, professor responde, aluno B
pergunta, professor incentiva aluno C a explicar aos colegas, aluno C expli-
ca, aluno D d4 exemplo, aluno A também d4 exemplos, aluno J mostra seu
exercicio ao professor, professor recebe ¢ comenta o exercicio, aluno M
solicita que o professor torne a explicar, professor explica e propde
exercicios no caderno, alunos fazem os exercicios, professor elogia o
esforgo da classe. -

Participando ativamente, os alunos tém diferentes oportunidades
de coordenar suas agdes tanto com as dos colegas como com as do profes-
sor, usando diversos modos de expressdo: oral, escrita, grificos, corpo-
rais etc. A interagdo em sala de aula envolve, pois, ajuste de agdes que
levam 2 constru¢do partilhada (ou seja, conjunta) de significados nas si-
tuacdes de aprendizagem. Nesse processo, mestre e aprendizes sc respei-
tam como pessoas, COmO sujeitos Unicos que possuem experiéncias di-
versas dentro de uma mesma cultura.
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Procedimentos de ensino

Nesse quadro de referéncias, um ensino pautado exclusivamente
em aulas, onde o professor apenas expde um conteido sem dialogar com
os alunos sobre o mesmo, estd fadado ao fracasso. E preciso que os alu-
nos participem ativamente da aprendizagem, fazendo perguntas e pro-
pondo solugdes. Para tanto, incentiva-se a pesquisa e o raciocfnio 16gi-
co em tarefas de solugdo de problemas. Ndo se recomenda, pois, que a
aprendizagem se restrinja a fOrmulas e a memorizagdo, seja de defini-
¢Oes, seja de textos.

O professor ndo € exclusivamente um transmissor de conhecimen-
tos, como o aluno ndo é receptor passivo dos mesmos. O professor ¢ um
mediador competente entre 0 aluno e o conhecimento, alguém que deve
criar situages para a aprendizagem, que provoque desafio intelectual.
Seu papel é o de interlocutor, que assinala, salienta, orienta ¢ coordena.

Quem ensina precisa incentivar os alunos a relacionarem o que foi
aprendido na escola com outras experiéncias fora dela e a propor outros
temas e problemas que considerem relevantes para serem debatidos.
Aceitar como ponto de partida as preferéncias, rejei¢des, estados de
dnimo dos alunos, possibilita ao professor criar condi¢des para uma
melhor compreensdo de tais sentimentos no conjunto da situagdo ¢ a
resolugdo daqueles que sdo obsticulos a construgdo de conhecimentos.

Por outro lado, o professor pode ajudar os alunos a superar visdes de
mundo restritivas, individualistas ou autoritdrias, obtendo esquemas de
significagdes mais flexfveis, complexos e criativos. Com isso, criangas
e jovens passam a compreender outros pontos. de vista, atingindo,
sempre que possfvel, pontos comuns de opinides. Quando essa opinido
comum ndo pode ser estabelecida, os alunos podem discutir as razdes dos
seus desacordos. Para tanto, s3o incentivados pelo professor a expor
suas formas de perceber determinada situagd3o ou conceito e encorajados
a considerar tanto os aspectos valorizados por outros alunos como os que
os levam a encarar 0 elemento em questdo de forma diferente, em razio
de suas prOprias caracterfsticas e experiéncias.

A linguagem na instrucao

J4 se destacou a importdncia da linguagem, seja a verbal, a visual,
a sonora, a tdtil ou a de movimento, para o desenvolvimento cognitivo.
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O objetivo, agora, € salientar a importdncia da linguagem na instrugdo,
desde que o seu uso adequado facilita a constru¢do, compreensdo e aten-
¢do dos contetidos apresentados. Convém, no entanto, ressaltar que ndo
é simples a tarefa de trabalhar sobre a linguagem, de modo a deix4-la
compatfvel com 0s conhecimentos que os alunos ja elaboraram sobre um
determinado assunto.

A linguagem voltada ao grupo infantil exige, dos adultos, habilida-
des especfficas, que nem sempre tiveram ocasido de desenvolver. Em
primeiro lugar, deve-se abandonar a concisdo na explicagdo de idéias e
conceitos, substituindo-a por uma certa redundéncia, cujo objetivo é
levar as criangas a melhor aprender as no¢des em questdio. No entanto,
essa redundincia, mais do que representar uma mera repeticdo de con-
teidos centrais, deve aparecer na forma de exemplos, onde 0s conceitos
s3o n3o s6 retomados, mas, sobretudo, aplicados a outros problemas, das
mais diferentes naturezas.

Um outro desafio a ser superado refere-se ao estilo de linguagem
que se empregard. Na verdade, como usar uma linguagem simples e dire-
ta para abordar temas ou assuntos complexos? Naturalmente, af estd o né
do problema, pois, ao tentar simplificar a linguagem, corre-se tanto o
risco de empobrecé-la como o de “baratear” os proprios conteidos que se
pretende transmitir. Assim, em algumas situagdes, é preferfvel ter em
mente que a dificuldade de compreensdo colocada por certos temas ou
assuntos resulta primariamente da sua prépria complexidade ¢ ndo da
linguagem utilizada para abord4-los. Isso ndo significa, no entanto, que
se deva abandonar o princfpio pedagégico de que a linguagem deve ser a
mais acessfvel possfvel, em especial quando se destina a criangas ou ¢
usada para a introdugdo de um conhecimento novo.

E igualmente diffcil, embora vantajoso, empregar uma linguagem
que caminhe do familiar para o desconhecido, apoiando os novos contet-
dos em conceitos € nogdes ji desenvolvidos. Para tanto, é preciso conhe-
cer profundamente aquilo que as criangas j4 sabem fazer e j4& compreen-
dem, ndo s6 no que se refere a escola, mas também no que diz respeito 2
vida. Se a linguagem se apoiar em experiéncias ji enfrentadas pelas
criangas, € maior a sua possibilidade de ser uma base s6lida para a
constru¢do e retencdo de novos conhecimentos. Desse ponto de vista, os
exemplos e ilustracdes devem ser escolhidos com cuidado e atengdo, a
partir de situag®es jd conhecidas, sempre com o objetivo de clarificar as
no¢des introduzidas.
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A nocgao de erro

O interacionismo questiona, na escola, procedimentos de avaliagdo
que se pautam na visdo tradicional de “erro”. Na verdade, as *“solugoes
erradas” s3o ricas de informagdo para o professor: através delas ¢ possf-
vel perceber a forma por meio da qual a crianga pensa, suas hipGteses
sobre um determinado assunto, sua maneira de operar cognitivamente oOS
significados que atribui a um tema ou acontecimentos. Se a cada estdgio
de desenvolvimento essa forma de pensar sofre transformagdes dristi-
cas, como definir 0 que ¢ “erro”? O interacionismo mostrou que mais
produtivo do que se ater meramente ao resultado da aprendizagem, € in-
vestigar 0 seu processo.

O professor competente faz um uso adequado do *“erro” do seu
aluno: encara-o como sinal de uma estruturagdo em construgdo e, a par-
tir dele, direciona a sua atuagdo, criando situagdes que levem o aluno a
reclaborar o problema em quest3o.

Ao longo desse processo, o professor também se apropria de novos
conhecimentos. Muitas vezes, as didvidas dos alunos levam o professor
a rever aquilo em que acredita, buscando inclusive novas formas de
ensinar.

O professor € sempre alguém que se encontra disponfvel para alte-
rar 0 trabalho que desenvolve junto a classe, na medida em que conside-
ra ser este ineficiente ou pouco produtivo. Nesse sentido, convém lem-
brar, como bem apontou Guimardes Rosa — ilustre romancista brasilei-
0 —, que “mestre ndo € aquele que sempre ensina, mas quem, de repente,
aprende”.

O trabalho em grupo

Uma das alternativas mais ricas com que os adultos contam para
amparar ¢ orientar as geragdes mais novas ¢ o trabalho supervisionado
em grupo, onde diferentes criangas e jovens interagem em busca de um
objetivo comum, dividindo e compartilhando esforcos. Durante as horas
em que passam juntos — tentando montar uma peca de teatro, observar
¢ descrever um experimento de ci€ncias, organizar um jomal da comuni-
dade — os alunos se tornam mais conscientes de si mesmos, aprendem a
ouvir ¢ incorporar criticas as sugestdes dadas, a defender suas idéias e
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seu espago no grupo, a dividir tarefas de modo produtivo. Sobretudo,
a atividade conjunta leva 2 compreensdo de que o esforgo solitdrio para
a obtengdo de um determinado fim deve ser enriquecido no trabalho par-
tilhado, onde se trocam informagdes, apoio e incentivo. Nesse sentido,
o papel do professor ¢ dos colegas € essencial para a perseveranga nos
objetivos propostos, a organizagdo do conhecimento ¢ a produgdo de um
trabalho.

No trabalho com o grupo-classe, o professor deve considerar a
possibilidade de um determinado aluno solicitar-lne uma resposta que
satisfaga as suas necessidades particulares. Contudo, € possfvel que esse
aluno traduza, através do seu comportamento, necessidades, dividas e
expectativas de vdérios alunos da classe. Isso exige do professor um co-
nhecimento da dindmica de amizade entre os alunos, as inter-relagdes
entre eles estabelecidas. Requer, principalmente, sensibilidade para
compreender a experiéncia vivida pelos alunos na classe — feita, de um
lado, de uma histéria comum e, de outro, de hist6rias individuais —, a
partir da qual os comportamentos podem ser melhor examinados.

E importante, pois, que o professor tenha disposi¢do para conhecer
e interagir com os alunos. Ao lado das atitudes de autenticidade pessoal
e de respeito aos alunos, a abertura para interagir colabora para que o
comportamento do professor em sala de aula seja flexfvel e adequado.
Afinal, é na interagio de professor-alunos e aluno-aluno que o conheci-
mento ¢ as formas de expressi-lo se constroem e se transformam.

A escola e a construcdo de
regras de conduta

A escola, em geral, procura regular 0 comportamento dos alunos
por meio de regras institufdas pelos adultos. Pouca ou nenhuma atengio
¢ dada as normas de atuagdo que estdo sendo constantemente elaboradas
pelas préprias criangas ou adolescentes. A construgdo de regras de con-
duta é encarada pelo professor como um simples processo de inculcagdo
do préprio sistema de valores das geragdes mais velhas nas geragdes
mais novas. Em geral, os comportamentos dos estudantes s3o avaliados
como adequados ou inadequados a partir da 16gica adulta, cabendo ao
professor recompensar a conduta “certa” e punir a “errada”. Prevalece,
na escola, a crenga de que “é de pequenino que se torce 0 pepino”. Como
resultado, manifestagdes consideradas como sinais de indisciplina, ma
criagdo e arroglncia sio sempre entendidas pelo professor como
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expressbes que pretendem, antes de mais nada, agredi-lo, contestar a sua
autoridade e perturbar 0 bom andamento da classe. E possfvel, no en-
tanto, que elas tenham um outro significado no universo de valores in-
fantis.

A Moral é a parte da Filosofia que discute os sistemas pessoais e
culturais de valores. Ela se preocupa em encontrar um fim legftimo para
as motivagdes e atividades humanas, procurando discernir nogdes de
certo e errado, bom e mal, aquilo que ¢ responsabilidade pessoal € 0 que
foge 2 algada individual de agdo. E por isso que a Moral pressupde
valores: crencgas bdsicas que dirigem, em ocasides de escolha ou
julgamento, a conduta humana.

Nesse sentido, os valores s3o fatores centrais na determinac¢io de
objetivos e projetos de vida e representam importantes norteadores do
comportamento. Eles ajudam a ordenar o mundo e a orientar a agio
individual no meio cultural, influenciando a forma de perceber e de
significar as experiéncias que se vive. Pode-se, portanto, considerar os
valores como um sistema de regras que definem, explicam ¢ dio sentido
a atua¢do humana.

Mas, na verdade, como € que os valores s3o adquiridos? Como as
pessoas escolhem entre uma conduta e outra? Como julgam e avaliam o
seu comportamento ¢ aqueles de outros individues A sua volta? Para
responder a estas perguntas a Psicologia considera que a aquisi¢io de
valores ndo se d4 de forma unilateral, com os adultos impondo as gera-
¢Oes mais novas um sistema fechado de regras. Ao contrdrio, valores s3o,
pouco a pouco, construfdos pelas criangas, ao longo das intera¢gdes que
clas mantém com adultos e companheiros mais experientes, em situa-
¢Oes variadas. Tais valores fundamentam determinados padrdes de agdo
que permitem a convivéncia entre os individuos.

O processo de conhecimento e elaboragdo de regras é, portanto,
longo e envolve um complexo de fatores cognitivos ¢ afetivos. Decorre
da andlise das experiéncias vividas pelo sujeito em situag¢des sociais
concretas, onde os individuos desempenham determinados papéis.
Como estes variam dependendo das situagOes, as regras de conduta nio
sJo dnicas, nem universais. Ao contrdrio, 0 domfnio de um sistema de
rcgras pressupfde a capacidade de relativizd-las para adequéi-las a situa-
¢Ocs especificas e distintas entre si.

Para compreender o processo de constru¢do de regras de conduta €
preciso levar em conta as necessidades das criangas, ou seja, aquilo que
as faz agir em cada momento. Sc essas necessidades e até os incentivos
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para a ag¢do forem ignorados, ndo se poderd entender os avangos que se
dio de um estdgio de desenvolvimento para outro, uma vez que estes de-
pendem de mudangas radicais nas motivagdes € nas atitudes das criangas
e adolescentes frente a0 mundo. H4 que se lembrar, como ¢ bem sabido,
que aquilo que desperta o interesse do bebé € radicalmente diferente
daquilo que chama a atengdo de uma crianga na idade escolar, ou de um
adolescente, ou adulto.

A construgdo de regras por meninos € meninas também se d4 nos
jogos infantis, especialmente nos de faz-de-conta. Neles as criangas,
sobretudo as na faixa etdria de dois a seis anos, buscam reproduzir pa-
drdes e comportamento que prevalecem em seu grupo social, mas fora de
uma situagdo real.

Na verdade, toda situagdo de faz-de-conta contém normas de condu-
ta, ainda que estas n3o sejam formalmente explicitadas. Por exemplo,
quando a crianga brinca de “casinha” ela assume papéis como os de mie,
de av6, de pai etc. Cada um deles exige comportamentos diferentes, que
caracterizam a conduta de mie, de avé ou de pai. Nesse sentido, a crian-
¢a segue, ao brincar, as regras do comportamento que, em sua percepgao,
determinam cada um dos papéis acima. Ela procura ser, na brincadeira,
aquilo que percebe no real.

No jogo, pois, a crianga subordina-se a certas regras, renunciando
as acgOes impulsivas e contrariando a forma como agiria espontaneamen-
te. Por exemplo, se estiver desempenhando o papel de mi3e, pode ndo
deixar que alguém coma o bolo preparado para o lanche “porque ainda
nio estd na hora do jantar”. Renunciar ao prazer de comer o bolo signifi-
ca, aqui, aceitar o prazer de brincar.

Brincando, a crianga experimenta novos papéis, julga se 0os mesmos
sdo ou ndo adequados, imagina conseqiiéncias por agir de um ou de outro
modo. Com isso, acaba por internalizar regras de conduta, desenvolven-
do ainda o sistema de valores que desde ji orienta seu comportamento.

O professor deve reconhecer, portanto, que, desde muito pequenos,
seus alunos j4 seguem regras, explorando algumas e inventando outras,
e construindo, assim, a nogdo de certo e errado. O importante, aqui, é o
reconhecimento de que o sistema que rege a conduta infantil nem sempre
coincide com o adulto € nem sempre se baseia nos mesmos valores. Daf
a necessidade de discutir e comparar, exaustiva e constantemente, 0$
comportamentos manifestos € os esperados.

Seria importante que os educadores procurassem conhecer, com-
preender e ajudar os alunos a elaborar os seus sistemas de valores, rcla-
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cionando-os com outros, em especial com aqueles que se encontram ji
estabelecidos. Conversando com os seus alunos, o professor pode vir a
descobrir que a indisciplina, na 6tica deles, traduz, por exemplo, busca
de independéncia face a figura do adulto ou a exploragdo, pelo aluno, de
uma nova hip6tese de organizagdo da sala de aula. Convém, entdo, discu-
tir com a classe quais seriam as formas mais produtivas de alguém exigir
emancipa¢do e se afirmar enquanto individuo, as razdes que tém levado
o professor a organizar a classe de maneira atual e as conseqiiéncias do
comportamento apresentado pelo aluno tanto do ponto de vista do pro-
fessor como dos seus colegas.

Punir comportamentos divergentes da norma e recompensar aque-
les aceitos pela moral, sem discutir as causas e conseqiiéncias de uns e
outros, significa renunciar a uma a¢3o que promova a autonomia do alu-
nado, ou seja, a capacidade de levantar hipéteses, analisi-las em suas
implica¢des e agir conforme o julgado.

Esse tipo de atuagdo docente é de vital importdncia. Na verdade, ao
fazer os alunos refletirem sobre a sua prépria conduta, relacionando-a
com outras, o professor contribui eficazmente para a integragdo entre
cogni¢do, afetividade e mecanismos de autocontrole do comportamen-
to. ;Ao longo desse processo, a crianga aprende a gerar normas de agdo, a
discriminar as regras que se aplicam a determinadas situagles ¢ a agir de
acordo com a regra selecionada. Nesse momento, a consciéncia e¢ o
comportamento moral maduro terdo sido alcangados.

Verificacao de leitura

1. Descreva as contribui¢des trazidas pela concep¢do interacionista de
desenvolvimento ao trabalho do professor junto aos alunos.

2. Como aperfeigoar a intcragdo professor-aluno?

3. Quais devem ser os procedimentos de ensino, segundo uma
concepgdo interacionista?

4. Como o professor podc lidar com o “erro” do aluno?

Quais os pontos a sercm considcrados quando se discute a linguagem
na instrugdo?
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. Qual o valor e as caracterfsticas do trabalho em grupo na sala de aula?
7. Por que a Moral € importante para o comportamento do individuo?

8. Como os valores sdo adquiridos?

\0

. Complete:

O processo de conhecimento e elaboragdo das regras envolve
¢ decorre

10.Qual a importincia da brincadeira infantil para o desenvolvimento
moral? E para o desenvolvimento afetivo? E para o desenvolvimen-
to cognitivo?

11.Como deve o professor lidar com as criangas no sentido de auxiliar o
processo dos alunos de construgdo de regras e valores?
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