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CAPITULO I - O DEBATE PIAGET-VYGOTSKY: A BUSCA DE UM CRITERIO
PARA SUA AVALIACAO

José Antdnio Castorina

A discussdo sobre as ideias de Piaget e de Vygotsky adquiriu uma notavel atualidade no
mundo latino-americano. O principal motivo de tal debate reside nas consequéncias
divergentes que parecem resultar das teorias na apreciacdo e orientacdo da pratica
educacional.

E necessario dizer, afirma Castorina, "que, para muitos tedricos e profissionais da
educacdo tornam-se evidentes o conflito irredutivel e a necessidade de optar entre as
mesmas. Tal versdo baseada em leituras superficiais, em alguns casos dogmaticas e em
outros simplesmente erroneas, dos textos classicos e das pesquisas mais recentes, impede
uma auténtica confrontacdo, que inclua um exame da natureza das perspectivas e
problemas propostos pelos nossos autores. Além disso, dessa forma, evita-se a realizacao
de indagagdes conjuntas entre piagetianos e vygotskiano: que possam contribuir para a
nossa compreensao da pratica educativa."

Para boa parte dos psicologos do desenvolvimento, psicdlogos educacionais € mesmo
pedagogos do mundo europeu e também latino-americano, as teorias de Piaget e
Vygotsky sdo duas versdes opostas sobre o desenvolvimento intelectual e os processos
de aprendizagem.

Reconhece-se que ambas as teorias assemelham-se porque apresentam alguns tracos
comuns: um estruturalismo fraco, no sentido de que Vygotsky defendeu um estudo inter-
relacionado e ndo reducionista das fungdes e processos psicoldgicos, e Piaget insistiu na
constitui¢do de sistemas estruturais como a chave do desenvolvimento da inteligéncia;
um enfoque genético partilhado na medida em que as fungdes psicoldgicas em Vygotsky
e os sistemas de conhecimento em Piaget podem ser estudados apenas em seu processo
de formacao; e o fato de que tanto Vygotsky quanto Piaget enfatizaram a atividade do
sujeito na aquisicdo do conhecimento e o cardter quantitativo da mudangas no
desenvolvimento (Garcia Madruga, 1991).

No entanto, argumenta o autor, "para esta versdo, as diferengas sdo mais relevantes do
que as semelhancas. Em Vygotsky, a interagdo social e o instrumento linguistico sdo
decisivos para compreender o desenvolvimento cognitivo, enquanto em Piaget, este
ultimo ¢ interpretado a partir da experiéncia com o meio fisico, deixando aqueles fatores
em um lugar subordinado. Além do mais, o processo de desenvolvimento intelectual,
explicado em Piaget pelo mecanismo de equilibragdo das a¢des sobre o mundo, precede
e coloca limites aos aprendizados, sem que estes possam influir sobre aquele. Ao
contrario, para Vygotsky, a aprendizagem interage com o desenvolvimento, produzindo
sua abertura nas zonas de desenvolvimento proximal, nas quais as interagdes sociais € 0
contexto sociocultural sdo centrais".

Em linhas gerais, continua Castorina, a teoria piagetiana ¢ apresentada como uma versao
de desenvolvimento cognitivo nos termos de um processo de construgdo de estruturas
logicas, explicada por mecanismos enddgenos, e para a qual a intervencao social externa
s6 pode ser "facilitadoral ou — obstaculizadora. Em poucas palavras, uma teoria
universalista e individualista do desenvolvimento, capaz de oferecer um sujeito ativo,



porém abstrato (—epistémicol), e que faz da aprendizagem um derivado do proprio
desenvolvimento.

A teoria de Vygotsky aparece como uma teoria historico-social do desenvolvimento que,
pela primeira vez, propde uma visdo da formagao das fung¢des psiquicas superiores como
internalizacdo mediada da cultura e, portanto, postula um sujeito social que ndo ¢ apenas
ativo mas sobretudo interativo.

Castorina afirma que a comparagdo padrdo estd formulada a partir das seguintes
suposigoes:

1) As teorias em debate sdo respostas a uma série de problemas comuns levantados pelo
desenvolvimento cognitivo: o dos "fatores determinantes do desenvolvimento", o da
"formagao da linguagem e sua interveng¢do no pensamento", ou o levantado pela "relacao
entre o individual e o social no desenvolvimento", ou a "reducao, dualidade ou interagao
entre desenvolvimento e aprendizagem".

2) Com relagdo a tais problemas, sdo estabelecidas teses mais ou menos opostas, mais ou
menos diferentes: uma seqiiéncia universal de formas de pensamento em face de um
processo contextualizado de apropriagdo da cultura; a linguagem do grupo cultural
dirigindo a formagdo dos conceitos em face de uma historia de reestruturagdo logico-
matematica que utiliza a linguagem unicamente como significante; a constituicdo dos
conhecimentos explicada por "Internalizacdao da cultura em face de uma explicac¢do por
equilibracdo dos sistemas de conhecimento; o ator dos conhecimentos como sujeito social
em face de um sujeito universal e individual; o aprendizado como orientador do
desenvolvimento cognitivo em face dos processos de desenvolvimento dirigindo as
aprendizagens, etc.

3) O resultado dessa comparagdo coloca professores e pedagogos diante da opgdo entre
suas teorias do desenvolvimento intelectual e da aprendizagem, bem como diante de duas
maneiras de conceber a pratica educacional.

Explica Castorina que o esfor¢o de Vygotsky foi mostrar que, além dos mecanismos
biologicos apoiados na evolucdo filogenética e que estavam na origem das funcdes
"naturais, existe um lugar crucial para a intervencdo dos sistemas de signos na
constitui¢do da subjetividade! A tese ¢ que os sistemas de signos produzidos na cultura
na qual vivem as criangas ndo sdo "'facilitadores da atividade psicoldgica, mas seus
formadores. "Na perspectiva adotada para problematizar o desenvolvimento psicologico
e particularmente o cognitivo, a transicdo de uma influéncia social externa sobre o
individuo para uma influéncia social interna encontra-se no centro da pesquisa
(Vygotsky, 1979).

Mas tanto essa tese, garante o autor, da origem social e ndo natural do psiquismo superior
do interpsicolégico ao intrapsicologico, quanto a ado¢do de uma andlise genética da
transicao estdo articuladas e dependem conceitualmente da pressuposicdo da existéncia
dos sistemas de signos.

A afirmacgdo de que a presenga de estimulos criados, junto aos estimulos dados, ¢ a
caracteristica diferencial da psicologia humana (Vygotsky, 1979) implica que o estudo
genético ocupa-se da aquisicao de sistemas de mediacdo e que o controle consciente da
propria atividadedepende da utilizagdo daquelas ferramentas psicologicas.

O enfoque construtivista para interpretar o desenvolvimento dos conhecimentos, salienta
Castorina, ¢ uma tentativa de superar o dualismo entre o sujeito e o objeto de
conhecimento. O sujeito aparece construindo seu mundo de significados ao transformar
sua relacdo com o real, penetrando cada vez mais profundamente neste Gltimo e em sua
propria maneira de pensar. Desta forma, quando ocorre cada progresso que aproxima o
sujeito do conhecimento do objeto, este recua.



Os modelos sucessivos do sujeito permanecem na categoria de aproximagdes que nao
podem atingir este limite constituido pelo objeto em suas propriedades ainda
desconhecidas (Piaget, 1980).

Para o autor, o empreendimento epistemoldgico e a tese construtivista sdo o contexto no
qual Piaget avancou na explicitagdo dos mecanismos e processos psicologicos dos
ultimos anos da sua obra, tais como as abstragdes e generaliza¢des, os conflitos
cognitivos, a tomada de consciéncia ou a criacao de possibilidades. Esses mecanismos e
processos adquirem seu significado se os situarmos com respeito a posicao assumida
sobre a relagdo entre o sujeito e o objeto de conhecimento. Eles associaram-se a hipdtese
nuclear do programa piagetiano: o mecanismo de equilibracdo entre a assimilagdo e a
acomodacao que pretende dar conta do modo pelo.qual objeto e sujeito interagem.

Com relagdo ao desenvolvimento, o projeto piagetiano visou reconstruir as transi¢des
entre as formas "de poder fazer" com o mundo, esclarecendo que cada uma esta vinculada
aos problemas que as criangas possam resolver ao interrogar a realidade-fisica ou social-
ou ao tornar seu o que lhes outros colocaram. E o processo de transi¢do exprime as
reorganizagdes do "ponto de vista" infantil, da sua forma de significar os objetos de
conhecimento.

Vygotsky contrapds sua perspectiva sobre as relagdes entre a aprendizagem e o
desenvolvimento a apoiada por Piaget.

Segundo ele, os processos de desenvolvimento sdo independentes da aprendizagem. E
mais, os processos de desenvolvimento sdo condi¢do prévia para a realizagdo de um
aprendizado, porém nao sdo alterados por ele.

Ao contrério, explica o autor, para Vygotsky, ambos os processos estdo intimamente
inter-relacionados, porque a aquisi¢do de qualquer habilidade infantil envolve a instru¢ao
proveniente dos adultos, antes ou durante a pratica escolar. A propria nog¢do de
"aprendizagem" significa processo de ensino-aprendizagem, justamente para incluir
quem aprende, quem ensina e a relagdo; social entre eles, de modo coerente com a
perspectiva socio-historico (Oliveira, 1993). Assim, a aprendizagem, salienta Castorina,
consiste na internalizagdo progressiva dos instrumentos mediadores e ¢ uma aplicacdo do
principio antes mencionado - todo processo psicoldgico superior vai do &mbito externo
para o interno, das interagdes sociais para as a¢des internas, psicoldgicas.

A atencdo de Vygotsky aos processos de aprendizagem deve-se ao fato de os mesmos
obrigarem ao processo de mediagdo e potencializa-lo, de forma que o desenvolvimento
cultural da crianga equivale a sua aquisicdo dos sistemas sociais de mediagdo-
representacdo (Alvarez & Del Rio, 1990).

Vygotsky produz a hipdtese da "zona de desenvolvimento proximal", que evidencia o
carater orientador da aprendizagem com rela¢do ao desenvolvimento cognitivo. Isto €, a
afirmacdo da distancia entre "o nivel de desenvolvimento real da crianca, tal € como pode
ser determinado a partir da resolugdo independente de problemas, e o nivel potencial,
determinado pela resolucdo de problemas sob a dire¢do de um adulto ou em colaboragao
com um colega mais capaz" (Vygotsky, 1979). Trata-se de um "espago" dindmico, no
qual aquilo que uma crianga s6 puder fazer com a ajuda de outro, no futuro podera fazer
sozinha.

Dessa forma, explica Castorina, "o desenvolvimento do individuo e a ulterior
consolidag¢do das fungdes psicoldgicas estdo "precedidos" pela aprendizagem. Nesta, a
intervengdo de professores ou outros adultos contribui para orientar o desenvolvimento
rumo a apropriacao dos instrumentos de mediagdo cultural.”

O autor comenta o alcance das indagagdes de Piaget e da sua escola sobre a aprendizagem.
Em primeiro lugar, cabe ressaltar que os primeiros estudos tiveram um proposito
declaradamente epistemologico: por um lado estabelecer se a percep¢do era uma leitura



direta da experiéncia e, por outro, se podia haver seqiiéncias de aprendizagem unicamente
em funcdo da experiéncia (Gréco, 1959).

Depois, continua Castorina, os estudos sobre a aprendizagem de estruturas logicas
pretenderam determinar se os refor¢cos empiricos modificavam os contetidos conceituais
ou a forma de inferéncia. E as conclusdes também assumiram um significado
epistemologico: para utilizar os resultados da experiéncia, € preciso que os mesmos sejam
assimilados a sistemas prévios de conhecimento.

Concluindo, os estudos de Inhelder e sua equipe (1975) ndo se ocuparam tanto em
defender as teses construtivistas quanto em precisar os mecanismos da modificagdo
estrutural, tentando-se responder a pergunta: ¢ possivel produzir uma modifica¢do do
nivel estrutural do sujeito que apele ao mecanismo espontdneo do funcionamento
intelectual?

Os resultados das indagacdes parecem mostrar que os progressos deveram-se as tomadas
de consciéncia dos conflitos e a uma coordenacao gradual de esquemas de conhecimento.
Ha de se frisar, diz Castorina, que no caso da aprendizagem e do desenvolvimento, as
indagacdes situam-se em planos diferentes e, por isso, as versdes também sdo distintas.
Quando Vygotsky postula o carater orientador da aprendizagem com relacdo ao
desenvolvimento, estd formulando a tese crucial segundo a qual a aquisi¢do dos
instrumentos de mediagao cultural, isto ¢, a atividade educacional, é constitutiva do curso
do desenvolvimento. Quando Piaget postula a continuidade, salienta o autor, entre
desenvolvimento e aprendizagem estd pensando nos mecanismos que dirigem a mudanca
do "ponto de vista do sujeito Isto ¢, seja qual for o modo pelo qual lhe sdo apresentados
os problemas ou os objetos a serem conhecidos, entra em funcionamento um processo de
reinven¢do ou redescoberta devido a sua atividade estruturadora.

Ao citarmos a relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento no contexto da
internalizacdo dos sistemas de mediagdo, o autor diz compreender a afirmacdo de
Vygotsky, segundo a qual "a aprendizagem organizada converte-se em desenvolvimento
mental e coloca em funcionamento uma série de processos evolutivos que nunca
poderiam ocorrer a margem do aprendizado”

Segundo Castorina, "os estudos experimentais da equipe de Inhelder sobre as
aprendizagens estruturais contribuiram para esclarecer certos aspectos do mecanismo
central da equilibragdo, como os conflitos entre esquemas de a¢ao".

Compreende-se que esses estudos sobre as aprendizagens nao tenham modificado o curso
do desenvolvimento dos sistemas de categorias, no sentido de que a aceleragdo nao
implicou que os sujeitos saltassem niveis nem deixassem de superar os mesmos
obstaculos cognitivos que teriam enfrentado sem a situagdo experimental; ou que os
aprendizes tivessem se beneficiado mais com as incitagdes do meio segundo a
estruturacdo dos seus esquemas.

A educagdo ¢ vista como um desafio para o programa de Piaget.

Para ele, os alunos conseguem adquirir as nogdes cientificas ndo explicitadas nos
materiais de aprendizagem, pela sua atividade de exploracdo e pesquisa.

Para Vygotsky, o processo de aprendizagem estd centrado na internalizacdo de
instrumentos culturais, permitindo que a crianga avance rumo aos sistemas conceituais.
Para Castorina, a admissdo da "zona de desenvolvimento proximal" implica aceitar um
controle do desenvolvimento pela aprendizagem, quanto ao poder que os saberes
escolares exercem sobre a aquisicao.

Entretanto, isso ndo significa que os mecanismos de conhecimento sejam

controlaveis: ¢ preciso assumir que eles funcionam contextualmente nas condi¢des do
ensino e da interagdo com os professores, porém sua permanece fora da consciéncia do



proprio aprendiz. Para um piagetiano, seria indispensavel admitir a existéncia desse
mecanismo para enfrentar os desafios supostos pela zona proposta por Vygotsky.
Castorina salienta que "admitindo as diferentes raizes das perguntas, e das perspectivas,
ndo existe incompatibilidade entre o construtivismo e a aquisi¢do de conhecimentos na
zona de desenvolvimento proximal.

Mas ¢ necessaria a realizagdo de indagagdes que mostrem efetivamente o
desenvolvimento dos mecanismos os universais de apropriagdo no interior daquela
interacdo com os saberes escolares € um avango na reconstrucao psicogenética das idéias
prévias que correspondem aos conteudos curriculares em diferentes dominios.

O autor recorda estudos de orientagdo piagetiana que evidenciam aquisi¢des fora da
escola, no desenvolvimento psicogenético como a linguagem e as idéias sobre as
institui¢cdes sociais que as criangas ndo poderiam adquirir sozinhas.

Isto ¢, cada vez que as criangas deparam-se com objetos simbdlicos que exigem
nterpretantes, quer se trate do sistema vocalico na aquisicao inicial da linguagem (Sinclair
et La, 1985), quer do sistema de representacdo escrita (Ferreiro, 1986), quer ainda das
ordens ou gestos de uma autoridade escolar (Castorina & Gil Antén, 1994), o
conhecimento desses objetos s6 pode ocorrer durante uma complexa interagdo social.

A internalizac¢do da interacdo interpsicologica, para Vygotsky ¢ o principal mecanismo
que explica o desenvolvimento psicologico humano, tendo sido originalmente examinada
no contexto da emergéncia das funcgdes psicoldgicas guiadas pelas sugestdes de outros.
Muitos educadores interpretaram a internalizacdo segundo os termos de uma
transferéncia da agdo externa para um plano interno.

Uma versdo que recorda as teses comportamentais da "copia interna" dos modelos de
acdo externa, e na qual as criangas sdo recipientes passivos da socializagdo.

Pelo contrario, diz Castorina, "os textos de Vygotsky (1977) e dos seus discipulos
parecem mostrar que ndo se trata de uma transmissdo, mas de uma transformacao.

Isto ¢, de uma modificacdo da compreensdo individual dos instrumentos de mediagdo
cultural como a linguagem, e portanto "ndo ¢ uma transferéncia de uma atividade externa
para um preexistente 'plano de consciéncia' interno: ¢ o processo no qual este plano
interno forma-se" (Leontiev, 1981).

A internalizagdo, para Vygotsky, envolve uma série de transformagdes: por um lado, toda
atividade externa deve ser modificada para tornar-se uma atividade interna, "a
internalizacdo transforma o proprio processo e modifica sua estrutura e fungdes"
(Vygotsky, 1979); por outro, ¢ uma atividade interpessoal que se converte em
intrapessoal."

Grande polémica entre Piaget e Vygotsky surgiu com relacdo a formacdo deconceitos
cientificos.

Segundo Castorina, "o pensamento de Vygotsky sobre a formagdo de conceitos ¢ uma
concretizagdo da sua hipotese bésica: as formas culturais internalizam-se ao longo do
desenvolvimento dos individuos e constituem-se no material simbdlico que medeia sua
relacdo com os objetos de conhecimento."

Devido a isso, seu problema central com respeito a formagao dos conceitos ¢ a dos "meios'
que o tornam possivel. E da sua perspectiva, a interagdo dos individuos com os objetos
do mundo est4 orientada pelas palavras que representam categorias culturais e que se
transformam em instrumentos para formar os conceitos.

Dessa forma, a palavra funciona primeiro em seu papel de meio e depois no de simbolo
do conceito (Vygotsky, 1977).

Castorina ressalta que a formagdo de conceitos cotidianos, desde os conjuntos
"sincréticos" até os "pseudoconceitos", ¢ tratada em boa medida por Vygotsky a partir da
psicologia individual. Assim, na mesma intervém processos intrapsicologicos como as



associagdes de propriedades e as abstracdes a partir dos objetos. Mas, de qualquer
maneira, tais processos seriam insuficientes para formar os conceitos se a0 mesmo tempo
ndo interviesse o uso da palavra (Vygotsky, 1977).

No exame da formagdo dos conceitos cientificos, argumenta Castorina, Vygotsky coloca-
se na perspectiva da sua emergéncia no contexto da atividade escola, ocupando-se em
indagar como esta oferece um marco discursivo (o sistema cientifico) para tal de
envolvimento (Wertsch, 1992). Neste caso, Vygotsky enfoca sua analise nos termos da
relacdo de ensino - aprendizagem como formadora dos processos intrapsicologicos.
Embora os adultos, portadores dos significados sociais desempenhem um papel na
constituicdo dos conceitos cotidianos, no caso da formacgdo dos conceitos cientificos os
professores introduzem-nos explicitamente na escola.

Tais conceitos se sobrepdem ou sdo identificados com os ensinados na escola e sdo
apresentados como um sistema inter-relacionado de idéias.

O autor resume alguns tracos especificos da sua formagdo: basicamente, aquela
apresentacdo sistematica obriga uma atitude metacognitiva dos alunos, isto ¢, a um
dominio e controle consciente do sistema conceitual, bem como a uso deliberado das suas
proprias operagdes mentais; além disso, s6 os processos de ensino - aprendizagem
permitem acesso dos aprendizes aos conhecimentos estabelecidos das ciéncias; também,
diferentemente dos conceitos cotidianos, pensamento sobre as idéias cientificas ndo se
refere diretamente aos objetos, mas ao conhecimento cotidiano, sobre qual faz "uma
generalizagdo de generalizagdes"; por ultimo cabe ressaltar que tal dos conceitos
cotidiano a disposi¢do envolve uma interagdo entre a formacao de conceitos cientificos e
cotidianos (Vygotsky, 1977; Van der Veer Valsiner, 1991).

Por outro lado, continua Castorina, "no programa de Piaget, a pesquisa da constituicdo
dos conceitos cientificos também ocupava um lugar primordial, porém a partir de outras
perguntas, que sdo as questdes tipicas da epistemologia genética: de que maneira a
psicogénese das categorias que estdo na base das ciéncias fornecem material empirico
para as hipdteses epistemologicas.

Dessa forma, a génese dos conceitos de causalidade, das conservagdes fisicas e logico-
matematicas, das nogdes espaciais, em articulacdo com as analises historico - criticas das
ciéncias, permite a busca de mecanismos comuns de constru¢do (Praget & Garcia, 1981).
Castorina ressalta que o termo "conceito" refere-se as grandes categorias que possibilitam
a estruturagdo cognitiva e que nao podem ser identificadas com os sistemas conceituais
especificos de um dominio de conhecimento, € muito menos com a sua forma escolar.



