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Somente a Revolugdo Francesa, que comeca em 1789, solucionara os conflitos
existentes, abrindo caminho a um novo modelo de sociedade que, com algumas
mudangas, chegou até nossos dias”.

Neste mesmo contetido temético, vamos ilustrar os conceitos fundamentais da
aprendizagem significativa ausubeliana. Dentro da aprendizagem subordinada, um
exemplo de subsungao derivativa seriam os diferentes modelos de Monarquia Abso-
luta (Monarquia de Luis XIV, na Franga, Monarquia de Felipe IV, na Espanha,
Monarquia dos Stuart, na Inglaterra, etc.). Como exemplo de aprendizagem subordi-
nada correlativa, teriamos os conceitos de Centralizagao Administrativa, Fronteiras,
Exército Permanente e Burocracia, que estendem e qualificam o conceito ja conhecido
pelos alunos de Monarquia Absoluta.

Quanto ao conceito de aprendizagem supra-ordenada, pode ser ilustrado a partir
dos conceitos prévios de Importagao e Exportagio, que servem de base para adquirir
o conceito mais genérico de Balanga Comercial, que inclui a ambos.

O caso da aprendizagem combinatdria apresenta mais dificuldades, na hora de se
buscarem exemplos. Talvez os conceitos de Estrutura e Mudanga, em diferentes
matérias como a fisica, as ciéncias naturais e a histéria, apresentem certos tragos gerais
comuns, que permitiriam uma aprendizagem combinatéria.

Os conceitos de diferenciagdo progressiva e reconciliagdo integradora podem ser
ilustrados, voltando-se ao campo temético do Antigo Regime. Um exemplo de diferen-
ciagdo progressiva poderia ser a maior capacidade de aquisigdo significativa do
conceito de Arrecadagdo de Impostos no Antigo Regime, uma vez que foram adquiri-
dos previamente os conceitos mais gerais de Centraliza¢do Administrativa e Burocra-
cia. A reconciliagdo integradora poderia ser evidenciada no estabelecimento de cone-

x0es entre conceitos de carater politico, com outros econdmicos, sociais e culturais.
Assim, poderiamos estabelecer uma rede conceptual entre os conceitos de Renovacdo
Agricola, Manufatura, Burguesia, Racionalismo e Parlamentarismo.

Notas:

1.

Este capitulo esta parcialmente baseado em uma conferéncia proferida no Simp6sio de Psi(fologia
da Aprendizagem e Desenvolvimento Curricular, realizado em setembro de 1986, em Qv1_edo, e
organizado pela Subdiregao Geral de Formacio do Professorado e pela Diregio Provincial do

Ministério de Educacdo e Ciéncia.

2. Ver capitulo 20 deste mesmo volume.

3. Para um maior apr

ofundamento, que permita esclarecer 0 sentido deste organizador prévio e a
as ilustracbes das principais formas e processos da

ali tual que subjaz ao mesmo e f >
e : ) blicagio de onde foram extraidos (Fernandez Corte,

aprendizagem significativa, pode-se ver a pu
1987).

*

Educacao e
Desenvolvimento: A Teoria
de Vygotsky e a Zona de
Desenvolvimento Proximo

AMELIA ALVAREZ E PABLO DEL RiO

1. Sobre o que é o homem e como construi-lo: utilizam o mesmo
manual educadores e psicélogos?

Ainda que a teoria de Vygotsky esteja hoje conhecendo uma rapida difusaona
psicologia ocidental, ap6s quase meio século de censura em seu préprio pais de
origem, e que constitua um dos paradigmas que maior atragao exercem na psicolo-
gia e na educagao, nao é este o lugar para fazer uma sintese e um juizo de valor,
mesmo que breve, da teoria geral. Este capitulo limitar-se-a a transmissdo de
algumas idéias organizadas sobre um dos dispositivos teéricos e praticos mais
importantes desta teoria, no campo da psicologia da educagéo e da instrugio: o
conceito de Zona de Desenvolvimento Potencial ou Zona de Desenvolvimento
Préximo. Somente como via de aproximacéo, referir-nos-emos a outros conceitos
indispenséveis para acercar-se do conceito de ZDP, como possam ser 0s conceitos de
atividade, o de mediagdo ou o deinteriorizagao. Os interessados em uma leituramais
extensa da obra de Vygotsky e das aplicacdes de sua teoria na educagéo podem
ampliar sua informagcéo, tanto nas referéncias a serem assinaladas nesta exposi¢ao
sobre aspectos concretos, como nas obras seletas de Vygotsky (1982-84) e outras
traducdes deste autor para o espanhol (1956, 1972, 1978), assim como em textos de
seus continuadores e discipulos da Unido Soviética, também em esp_anhol:_ElkOﬂm
(1978), Davidov (1986), Davidov e Shuare (1987); e de psicélogos ocidentais, como
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1.1.

James V. Wertsch (1985), ou hispanicos, como o volu
Aprendizagem (Alvarez e del Rio, no prelo).

Se o pensarr_lento e as realiza¢gdes em curso do psicélogo russo e de
colaboradores e discipulos sao seguidos hoje com interesse pela psicologia 'csleus
tal, seu papel na educagio, apesar da sua influéncia nos paises s}ojcialistg M
que, em todo caso, mais reduzida do que seria e oot
comegar adespontarno mundo ocidental. E isso
prova_velrnente, 0 modelo psicolégico de home 4
que nao lhe atribua um papel meramente acessério ou sobreposto no desenvolvi

mento humano. Efetivamente, para Vygotsky, o fato humano nao esté garantido =
nossa heranga genética, por nossa “certidio de nascimento”, senao qu% aori, empdo ,
homem —a passagem do antrop6ide ao homem, tanto como a passagem da %rian Z
ao adulto — produz-se gracas a atividade conjunta e é perpetuada e garantida atravg
do processo social da educacio, tomada esta em sentido amplo e néo somen’cS
segundo os modelos escolares da histéria mais recente. Poderiamos dizer que cone1
Vygotsky, pela primeira vez a educacéo deixa de ser para a psicologia 1c11m ;nero
campo de aplicagao e se constitui em um fato consubstancial ao préprio desenvolvi-
mento humano, no processo central da evolugao histérico-cultural do homem e do
desenvolvimento individual dos rebentos humanos.

me monografico de Infancia e

sperado e desejavel — somente
muito embora sua teoria proponha,
m mais levado a sério na educacio e

Das capacidades animais as humanas, através da evolucdo: as
Sfungdes psicolégicas superiores

Como ponte entre as ciéncias humanas, a psicologia veio tratando no tltimo

século de encontrar umasolugio tinica paraa dupla polaridade, oualternativa, entre
a faceta biolégica e a cultural, que é a de dar uma resposta que seja valida ao mesmo
tempo nos dois niveis: material ou “natural” e mental ou “humano” (o que, em
psicologia, chamou-se genericamente de nivel das fungdes superiores). Na realida-
de, oposi¢des mal integradas nas ciéncias humanas, como as que ocorrem entre
conduta-pensamento, agdo- representac@o ouemogao-razdo,condicionaramoapa-
recimento das teorias psicolégicas sobre o homem, o desenvolvimento e a aprendi-
zagem. E, mesmo quando a interpretacdao evolucionista de Darwin foi em geral
aceita pela psicologia, o foi com demasiada simplicidade, sem incluir um nivel
especifico da mente humana no processo e reduzindo, assim, a natureza distintiva
do homem, igualando-a qualitativamente com os niveis prévios e renunciando,
portanto, & aceitagdo e explicagao da mudanga evolutiva.

Vygotsky, muito influenciado por Marx e Spinoza, entre outros, tratard de
encontrar uma resposta de carater nuclear, que explique este processo e evite os
dualismos habituais. Muito brevemente, podemos dizer que Vygotsky aplicard a
l6gica dialética e o materialismo histéricoao estudo do desenvolvimento do homem
e que tratara de explicar a conduta, mediante a histéria da conduta, a consciéncia,
mediante a histéria da consciéncia, a representagao, mediante a histéria da represen-
tacao.
Vygotsky (1983) seré o primeiro a falar sobre a evolugdo cultural do homem e
sobre o desenvolvimento cultural da crianga, o que o leva a afirmar (p. 10) que “ndo
se escreveu ainda a histéria da evolugdo cultural da crianga”. Mesmo que tenha
transcorrido mais de meioséculo, estaafirmagao continuasendo uma tarefa penden-
te. Para o autor russo, o desenvolvimento biolégico e psicolégico dos animais mais
evoluidos (como os macacos antropomorfos estudados naquela épgca por Thorndi-
ke ou Ké&hler) mantém um corte qualitativo com o desenvolvimento humano
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infantil: as fungGes psicolégicas naturais que caracterizam aqueles e as fungGes
psicolégicassuperiores, que apareceriam com o homem. Até entao, afirma Vygotsky,
a psicologia havia reduzido os processos psicolégicos complexos aos elementares
(por exemplo, ao reflexo ou a conexéo estimulo-resposta) e as fungdes psicoldgicas
superiores as naturais (por exemplo, a meméria simb6lica & memoéria natural),
quando nio foram consideradas espirituais e iméveis, e ndo determinadas pela
evolugio e pela histéria, de modo que era impraticavel a diferenca, por exemplo,
entre memoéria animal e meméria humana, entre inteligéncia animal e inteligéncia
humana. Assim, um rato ou um gato sao capazes de recordar o lugar de um objeto
em um cenério; um homem também, mas, para isso, codifica o cenério em coorde-
nadas ou esquemas culturais, de modo que sua recordagao nao ¢ incidental ou
involuntaria, mas simbélica e consciente, quando ele assim o deseja.

As fungdes psicolégicas superiores sdo fruto, para Vygotsky, do desenvolvi-
mento cultural e nio do biolégico. Ele trata de manifesta-las e de desvelar suas
caracteristicas, investigando o que ele denomina “condutas vestigiais”: condutas
primitivas, caracteristicas dos primérdios da espécie, que ainda podemos encontrar
na conduta do homem atual. Uma destas condutas investigadas por Vygotsky pode
servir-nos para explicar o grande passo que, sem sair das leis bio-psicoldgicas da
conduta animal, permitem ao homem superé-la, em um complexo funcional dife-
rente.

Vygotsky parte de um modelo seqiiencial e limitado do funcionamento
psiquico, que é o modelo da reflexologia e do condutismo, onde se analisam séries
lineares com um estimulo (E), que levam a uma resposta (R), que provoca outro
estimulo (E), e assim indefinidamente: E que chegam seqiiencialmente do contexto,
Vygotsky passa, com os mesmos materiais, a construir um modelo em que o homem
controla E e Rativamente, impondo-lhes sua vontade e criando um sistema comple-
xo (figura 1). A conduta vestigial, que se serve de nés em uma corda, como um
mecanismo externo de memoria (que pode ser, ainda, apreciada em povos primiti-
vos e, inclusive, no homem de hoje: oné no lengo ou a troca de anel para outro dedo,
visando recordar algo), oferece a Vygotsky o material concreto para o seu raciocinio.
Segundo este, um estimulo A, aqui e agora, levar-me-ia a dar uma resposta
apropriada, somente se a situasse em outro lugar e momento —por exemplo, se uma
pessoa a qual desejo fazer o favor me pede emprestado, aqui e agora, um livro que

tenho em casa, 0 empréstimo teria de ser feito quando fosse vé-la em outra ocasiao,
depois de haver pego o livro em minha residéncia. Neste caso, o sujeito cria uma
resposta material e psicolégica ao mesmo tempo, aqui e agora, (X), que se constitui
em uma conexao fisica e mental com essa outra ocasido, em que a resposta apropri-
ada sera possivel, como, por exemplo, um né no lengo, trocar o anel de dedo, uma
anotacao na agenda, etc.

(RE)
X

Figura 1. Triangulo da medigao instrumental, segundo Vygotsky.
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Destemodo, aresposta transitard de uma ocasido para outra e, assim, oné, que
é uma resposta aqui e agora, serd, amanha, em minha casa, o estimulo ap’ropri’a?io
que me recordard que devo pegar o livro para emprestar, constituindo-se na’
resposta (por exemplo, resposta B) que eu desejava dar, diante do estimulo A. Ao
estabelecer X como termo ambivalente, resposta e estimulo a0 mesmo tempo ' ue
m_edeia entre A e B, o modelo Estimulo-Resposta se rompe, seguindo suas préia(rlias
leis: para l'1berar suaconduta do‘meio de estimulag@o, da situacdo concreta quelimita
e determina a conduta prépria do animal, ou da crianca (caracterizando para
Vygotsky ou Wallon aquilo que denominam inteligéncia situacional, ou para Piaget,

o que este define como inteligéncia concreta), o sujeito humano aprende a condicionar-
se a si mesmo.

) “no ato instrumental, 0 homem domina-se a si mesmo a partir de fora, através de
instrumentos psicolégicos” (1982, p. 106).

A Cf)m ~esta\s pesquisas sobre as fun¢des psicoldgicas mais primitivas e, apesar
daslimita¢des do modelo E-R empregado como material debase, Vygotsky encontra
algumas das caracteristicas especificas das fungdes psicolégicas humanas ou supe-
riores:

- permitemsuperar ocondicionamentodomeio e possibilitamareversibilidade
de estimulos e respostas de maneira indefinida;

- supdem o uso de intermediérios externos — que ele denominard instrumen-
tos psicolégicos, entre eles, o signo;

- implicam um processo de mediagao, utilizando certas estratégias, ou por
meio de determinados instrumentos psicol6gicos que, emlugar de pretender
como objetivo modificar o meio fisico, como os utensilios eficientes — o
machado, a enxada ou a roda —, tratam de modificar a ndés mesmos,
alterando diretamente nossa mente e nosso funcionamento psiquico.

Deste modo, 0s processos psicolégicos naturais sdo reestruturados, com a
aparigdo dos superiores e passam a ser controlados por eles: surge uma atencéo
consciente e mediada, uma memdria voluntaria e mediada (eu gero os proprios
estimulos que atenderei ), uma inteligéncia representacional, etc.

Este processo de formagdo das fungdes psicolégicas superiores da.r-se.z-aj,
segundo Vygotsky, através da atividade prética e instrumental, porém nao indivi-
dual, mas em interagdo ou em cooperacao social. A transmissao destas fu1.1c;6es, do§
adultos que ja as possuem para OS NOVOS individuos em flesenvolvunento, é
produzida mediante a atividade ou inter-atividade entre a crianga e 0s ou'tros —
adultos ou companheiros de diversas idades — e na Zona de Desenvolv1men_to
Préximo. Com toda propriedade, podemos denom‘inar este processo como educagio,
e é justamente o procedimento pelo qual a espécie hu'r'nana conseguiu vencer ou
modificar qualitativamente as leis biol6gicas da evolugao. Efetlvamer‘\te, a me/m'ona
biolégica das espécies (transmitida fisica e internamente pelos mensageiros genéticos
e, muito lentamente, modificavel — consic?era’n(.io a escal.a d«.e tempo histdrico,
segundo as leis de Darwin) e & memdria psicolégica dos arumais, enqu:fn‘to gntceizs
individuais (ndo transmissivel em termos fisicos aos descendentes da espécie, ainda
que nos mamiferos mais evoluidos poderiamos ver comportamen?os ie tranm:n}sj
sdo ou ensino organizado por modelagem), acrescenta-se um novo tipode memoga.
a mem6ria cultural e social, transmissivel de individuo para md1v1d.uo e, des:)e. 1’1110 o,
generalizdvel para a espécie, por via externa, com enorme rapidez. Os biologos
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atuais ddo por terminado ou por muito estabilizado o processo de evolugdo
biogenética interna no homem, de modo que os especialistas das ciéncias humanas
e a sociedade em geral devem agora esforgar-se por investigar, compreender e, em
ultima anélise, ocupar-se disso, através da educagao e construgao cultural da
evolugdo da espécie.

Porém, para compreender melhoreste conceito educativo de Zona de Desenvol-
vimento Préximo, devemos antes nos referir de passagem a alguns dos conceitos
bésicos em que seapbiaa psicologiade Vygotsky: atividade, mediacdo, interiorizagao.

O processo de mediagdo: as tecnologias do pensamento e a
comunicagdo social

A mediacdo instrumental

J4 nos referimos ao conceito de instrumento psicolégico, com o qual Vygotsky
caracterizava a atividade humana, continuando e estendendo, assim, a observagao
feita por Marx, de que a atividade de nossa espécie distingue-se pelo uso de
instrumentos com os quais modifica a natureza. Contudo, Vygotsky preocupa-se
mais com as alteracdes que o homem provoca em sua propria mente, e se fixa
naqueles apoios externos que lhe possibilitam mediar um estimulo, isto é, reapresen-
ta-loem outrolugar, ou em outras condig¢des. Para Vygotsky so, pois, instrumentos
psicolégicos, todos aqueles objetos cujo uso serve para ordenar e reposicionar
externamente a informacao, de modo que o sujeito possa escapar da ditadura do
aqui e agora, utilizando sua inteligéncia, memoria ou atengdo, no que poderiamos
chamar de uma situagéo de situagdes, uma representagao cultural dos estimulos que
podemos operar, quando queremos té-los em nossa mente, e nao s6 quando a vida
real nos oferece. Sdo, para este autor, instrumentos psicolégicos o né no lengo, a
ganiz (osso da articulagdo da perna do boi ou do carneiro, que se emprega em certo
jogo. N.T.), a moeda, uma régua ou um semicirculo graduado, uma agenda, um
seméforo e, acima de tudo, os sistemas de signos: o conjunto de instrumentos
fonéticos, graficos, tateis, etc., que constituimos como grande sistema de mediagao
instrumental: a linguagem.

Neste sentido, ahistéria filogenética da inteligéncia prética esta estritamente ligada,
ndo apenas ao dominio da natureza, mas ao dominio do préprio individuo. A histéria
do trabalho e a histéria da linguagem dificilmente poderdo ser compreendidas uma
sem a outra. O homem n#o s6 criou os instrumentos de trabalho, com cuja ajuda
submeteu ao seu poder as forgas da natureza, como também os estimulos queativavam
e regulavam seu préprio comportamento, que submetiam a seu jugo suas préprias
forgas (1984, p. 84).

Vygotsky concentraré, assim, seu esforgo na linguagem como meio para
desenvolver mais rapidamente seu modelo de mediagao, ainda que em nenhum
momento deixara de mostrar-se interessado pelos outros meios ou tecnologias do
intelecto, atualmente estudados por autores que se ocupam destes novosinstrumen-
tos psicolégicos de representagdo, como 0s audiovisuais ou o computador. O
interesse mostrado por Vygotsky e as pesquisas realizadas por eleno terreno da arte,
do teatro, do desenho infantil ou da emergente linguagem do cinema — terreno no
qual mantém uma nao muito conhecida, porém significativa relagiao com o cineasta
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2.2

russo Eisenstein — ressaltam sua preocupagéo, ndo estritamente verbalista, pelos
instrumentos do pensamento.

) Porém, a dedicacdo de Vygotsky a linguagem fez com que os psicélogos
freqiientemente esquecessem o conceito mais amplo de instrumento psicolégico, e
levou a um certo desconhecimento do processo de mediagado instrumental, que
antecipa de maneira clara o desenvolvimento da psicologia cognitiva e a aplicagdo
dos processos de representagdo para a instrugdo.

Concretamente, Vygotsky denominara o seu método de trabalho de “método
instrumental”, porque, durante um tempo, centrard suas pesquisas evolutivas e
ed.u.cacionais na comprovagao de como a capacidade resolutiva de uma tarefa pelo
sujeito aumenta se fazemos intervir um instrumento psicolégico — por exemplo,
cartdes com figuras ou “tokens” icénicos em uma atividade de categorizacio e
memdria — que, sem alterar estruturalmente a tarefa, permitem uma mediacao dos
estimulos, que melhora a representacao e, com isso, o controle e execucio externos,
por parte do sujeito, de suas préprias operagées mentais.

Nesta perspectiva, segundo Vygotsky, as tecnologias da comunicaggo confi-
guram os materiais com que o homem realmente constrdi a representagao externa,
que, mais tarde, incorporar-se-a mentalmente, e se interiorizard. Deste modo, nossos
sistemas de pensamento seriam fruto da internalizagdo de processos mediadores
desenvolvidos por e em nossa cultura. Uma histéria da construgao humana destes
instrumentos e suas operagbes — o que equivale a uma histéria da construgéo da

prépria mente—continua sendo umadas tarefas pendentes propostas por Vygotsky.

Apesar da escassez de investigagdes, o tema é de importéncia central para a

educagdo, visto que é através dela que a crianga pode incorporar, de uma maneira
mais controlada e especifica, os processos de representacao, cuja identidade e papel
dificilmente podem ser estabelecidos, sendo a partir desta perspectiva. De fato, a
educacdo abriu uma linha de produgao de instrumentos psicolégicos, de finalidade
estritamente educativa, ou seja, concebidos implicitamente como mediadoresrepre-
sentativos na Zona de Desenvolvimento Préximo. Referimo-nos aos chamados
materiais did4ticos e aos brinquedos educativos. E, deste modo, a educagao circuns-
creveu-se, desde sua implantagdo generalizada no século XIX, a um papel central
entre trés das “velhas” ou classicas tecnologias da representacdo: leitura, escrita,
aritmética — papel central que a pedagogia anglo-saxdnica conhece sob o acrénimo
de “os trés RRR”: Reading, WRiting, ARithmetics.

A mediacdo social

Entretanto, a mediacdo instrumental converge para outro processo de m.edia—
¢do, que a torna possivel, e sem o qual o homem pég haveria desen\{olyld_o a
representagdo externa com instrumentos. Vygotsky d1§m5ug entre medla-gao ins-
trumental e mediac@o social. Seria precisamente a mediagao msﬁrumental'znterpes—
soal, entre duas ou mais pessoas que cooperam em uma atividade conjunta ou
coletiva, o que constrdi o processo de mediagao, queo su.]e1t~o passaaempre gar mais
tarde como atividade individual. Este processo de mechaga(? socllall é o que define o
autor russo em sua lei da dupla formagao dos processos psicologicos:

Umna operagio queinicialmente representa uma atividade e)'cterna é recor;st-ruld_;;\s :
coinega a ocorrer internamente; um processo interpessoal tf:rmma por ftrani ormar ¢
em outro interpessoal. No desenvolvimento cultural da Srlaqga, .tod.a . ;ngio a-parc?co
duas vezes: primeiro em nivel social e, mais tarde, e.m ar.nb1to lndIYI }13 : Prnmeu—
o tre pessoas — interpsicolégica — e depois, no interior da propria crianga
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intrapsicolégica. Isto pode ser aplicado igualmente a atengao voluntaria, a meméria
légica e a formagdo de conceitos. Todas as fungdes superiores se originam como
relagdes entre seres humanos (Vygotsky, 1978, pp. 93-94)

Esta lei da dupla formagio explicaria (estendendo-a a mediag@o instrumental,
que se realiza articuladamente com o social) tanto o desenvolvimento das fungdes
psicolégicas superiores na histéria do homem, como o desenvolvimento destas
mesmas funcdes na histéria, ou a evolugdo de uma crianga concreta ou de uma
crianga em uma cultura determinada. Vygotsky analisa a atividade conjunta pai-
filho e a interagdo entre ambos, ressaltando que o adulto imp®de a crianga o processo
de comunicagio e representagdo, aproveitando as acBes naturais desta: assim,
converte seu movimento para alcangar um objeto inalcangavel, ou dificilmente
alcangdvel em um gesto para assinalar, namedida em que a crianganota que, sempre
que faz tal movimento, o adulto lhe alcanga o objeto. Por isso, diz Vygotsky, “o
caminho do objeto para a crianga e desta para o objeto, passa através de outra pessoa
(...). O caminho através de outra pessoa é a via central de desenvolvimento da
inteligéncia pratica” (1984, op. cit., p. 29). Pode-se apreciar indiretamente, assim, a
estreita articulagdo entre esses dois tipos de mediagdo, instrumental e social.
Poderiamos, por isso, dizer, sem o risco de mal interpretar Vygotsky, que essa frase
poderia ser completada com sua simétrica: o caminho da crianga para outra pessoa
passa através do objeto. Efetivamente, o adulto utiliza os objetos reais para estabe-
lecer uma agéo conjunta e, deste modo, uma comunicagdo com a crianga, de forma
que a comunicagao inicial desta com o adulto serd construida com objetos reais ou
com imagens e sons fisicos claros, com entidades fisicas e entidades fisicas que se
associam as primeiras — instrumentos psicolégicos.

Este processo de mediagao, gerido pelo adulto ou por outras pessoas, permite
que a crianga desfrute de uma consciéncia im-prépria, de uma memdoria, atengao,
categorias e inteligéncia, emprestadas pelo adulto, que suplementam e conformam
paulatinamente sua visao do mundo e constréem pouco a pouco sua mente, que
serd, assim, durante muito tempo, uma mente social que funciona em seu exterior e com
apoios instrumentais e sociais externos. Apenas na medida em que essa mente externa
e social vai sendo dominada com maestria e vao sendo construidos correlatos
mentais dos operadores externos, essas fungdes superiores serdo interiorizadas,
conformando a mente da crianga. Nao podemos nos deter mais neste ponto, porém
convém assinalar que o mecanismo de ajuda social, simétrico ao da incapacidade
individual, constituem-se no paradigma central do fato humano (Del Rio, 1987).

Empregar conscientemente a mediagao social implica dar, em termos educa-
tivos, importancia ndo apenas ao contetido e aos mediadores instrumentais (o que é
que se ensina e com qué), mas também aos agentes sociais (quem ensina) e suas
peculiaridades.

Por outrolado, tanto H. Wallon como G. Mead haviam faladoja daimportancia
“dos outros significativos” na educagio, de adultos importantes para a crianga, os
quais, podemos supor, realizam de uma maneira mais eficaz e significativa esse
processo de mediagao para a crianga. U. Bronfenbrenner et al.(1986) retomou esse
tema na educagao atual, tratando de delimitar ecologicamente quem e por que sao
significativos no desenvolvimento da crianga. Bozhovich (1966, 1978) trabalhou em
um método educativo para o emprego de “modelos significativos” e atividades
relevantes, para desenvolver a personalidade da crianga, especialmente das normas
morais. Porém, de modo genérico, os problemas da mediagao social na educagao e
o fomento do nivel de “significatividade” dos interlocutores e atividades da vidada
crianga sdo uma das grandes matérias pendentes na aplicagdo da teoria de Vygotsky
na esfera educacional.
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3.

O processo de interiorizagio

Vygotsky nega que a atividade externa e interna do homem sejam idénticas,
porém nega igualmente que estejam desconectadas. A explicagdo é que sua conexao
é genética ou evolutiva: ou seja, 0s processos externos sao transformados, para criar
processos internos. Como diz Leontiev: “O processo de interiorizagdo n@o é a
transferéncia de uma atividade externa para um ‘plano de consciéncia’ interno
preexistente: é o processo em que se forma esse plano de consciéncia” (1981, p. 57).

Efetivamente, a situagao da fala em voz alta pela fala interna supoe mudangas
estruturais. A interiorizagao da medida — um aluno recorre, quase sempre, a0 uso
externo da régua, enquanto um projetista ou técnico experimentado calibra com a
vista, de modo muito preciso, sem recorrer a ela — implica também, por exemplo,
um grau de consciéncia sobre a iteragdo e a prépria medida, e uma mudanga
psicolégica efetiva no modo de comportar-se frente as distdncias. Da mesma
maneira, a substitui¢cao do processo de discussao, critica, revisao de erros, memoria
compartilhada e estratégias cumulativas, préprios do trabalho escolar em grupo,
descrito por Lomov (1977), em adolescentes — que supde, justamente por essas
caracteristicas, uma melhora no trabalho individual — por estes mesmos processos
desenvolvidos em nivel interno, mantém no individuo, em nivel mental, as vanta-
gens que apresentava antes o processo social externo e presume, portanto, a adogdo
estavel dos métodos debusca, consulta, autocritica e revisiono pensamento interno.
O mesmo poderiamos dizer sobre a interiorizagdo da oragdo ou da reﬂexﬁo.moralz

o processo de internalizagdo nao somente opera nas estruturas que denominamos
cognitivas. ’

Cremos que, a partir do ja exposto, depreende-se com clareza que 0 processo
de assimilagdo é melhorado e otimizado, quando os processos de mediacao se
encontram mais escalonados e permitem a crianga uma educagdo mais ajustada ao
seunivel de atividade possivel. Estamos aqui, de fato, falando da Zona de Desenvol-
vimento Préximo, ainda que a deixemos por hora para continuar trajcand.o Fle suas

remissas. Esta graduag@o do processo de interiorizagdo na ZDP foi definida por
Galperin (1978) como “interiorizacao por etapas” e nela se fac1~hta a passagem ?a
atividade externa 2 mental, gragas ao escalonamento da proporgao de interiorizagdo
— dosagem entre o interno e 0 externo—nos pontos de apoio da medigao. Galperin
define estes escaldes nas tarefas escolares, destacando os cinco aspectos ou etapas

bésicas seguintes:
1) Criar uma concepgao preliminar da tarefa
2) Dominar a agdo utilizando objetos
3) Dominar a agao no plano da fala audivel
4) Transferir a agao ao plano mental

5) Consolidar a agao mental

: P - ioda
Nazo podemos aquientrar pormenorizadamenteno met?ido de GalpenCI;,s a;)nge
ari o sobre o fato de que 0O pro
cessario chamar a atengao SO .
T e ominctio ntE i esso perfeito e completo,
interiorizagdo na ncebido como um proc P
interiorizagdo ndo deve ser €O o co : ompleto,
sempre terminado e com uma dnica diregao, que vai ;16 fora ptar‘al ?er?ct)i;)zglas e
4 ativi a i nte inte y
i ra atividades ndo perfeitame s
toda a vida de uma pessoa, have e o on
e utilizara elementos das etapas 2, 3e 45, por exemplo. Em rflomeentais B
ifi ;taremos “exteriorizar” nossas operagoes m
e et isvisi 5lid ra que ndo se percanosso
rir a agdo intelectualauma situagdaomais visivel esélida, paraq
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4.

discurso, pensando, por exemplo, com papel e ldpis na mao ou raciocinando em voz
alta, sozinhos ou com outra pessoa.

Porém, como dizem Wertsch e Stone (1985, op. cit.), o modelo teérico de
Vygotsky esta construido de tal maneira, que o conceito de interiorizagao nao pode
ser compreendido @ margem das origens sociais da atividade individual. Passamos,
pois, a expor algumas idéias centrais sobre a atividade.

O conceito de atividade em psicologia e educagao: recuperar o
sentido

Quando se fala de significado, ou de significatividade, em educagédo, com
freqiiéncia se costuma dar uma interpretagdo que supde o carater individual e
mental dessa significatividade: situa-se o significado, por um lado, no nivel da agao
individual e ndo nonivel da agdo social e, por outro, no plano da representagao enao
no plano da agdo. Falamos, entdo, mais das idéias do sujeito que de sua atividade,
e, portanto, pensamos em representagoes individuais e ndo em atividades sociais e
compartilhadas.

A aprendizagem significativa, da perspectiva aberta por Vygotsky, fixa suas
raizes na atividade social, na experiéncia externa compartilhada, na agdo como algo
inseparavel da representagao —e vice-versa. Dai que Vygotsky se preocupe mais o
sentido das palavras do que com seu significado, porque o sentido incorpora o
significado da representagio e o significado da atividade conjuntamente. Um
significado &, assim, mais uma agdo mediada e interiorizada (re-presentada) do que
uma idéia ou representagéo codificada em palavras, no ato de escrever no exame. E,
pois, preciso recuperar a conexao da mente com 0 mundo, se quisermos recuperar
o sentido e ndo so o significado de conceitos em educagao.

Em seu esforgo por ocupar-se mais do “sentido” do que do significado, e mais
da “atividade” do que da agdo, Vygotsky parte do papel central que Marx e
Rubinstein atribuem a atividade: para Marx, a consciéncia ndo surge passivamente
do impacto dos objetos no sujeito, mas da atividade do sujeito, concebido como
agente, sobre aqueles;para Rubinstein, os processos mentais nao sé e simplesmente
se manifestam através da atividade, mas se formam através dela.

Para levar os conceitos prévios de Marx e Rubinstein a um nivel realmente
explicativo em psicologia, serve-se de um conceito biolégico-evolutivo de Jennings.
Este autor havia distinguido como “sistemas de atividade” os modos de conduta
proprios de cada espécie —idéia que retomara mais tarde a etologia (ver Alvarez e
Del Rio, neste mesmo volume). Vygotsky propde a si mesmo a necessidade de
distinguir entre o sistema de atividade de nossos antecessores, prévio 4 hominiza-
Gao, e o sistema de atividade resultante deste processo, que faz aparecer o homem
como espécie nova: esse novo sistema de atividade caracteriza-se pela mediagdo dos
instrumentos psicoldgicos. Deste modo, a atividade prética sécio-instrumental se
converte no eixo explicativo da natureza humana e no mecanismo central da
construgéo cultural em sociedade dessa natureza. O processo de aquisigdo desse
novo sistema de atividade serd justamente a educagao, considerada em um sentido
amplo, tanto a informal como a formal.

Vygotsky concentrara seu trabalho em um estudo desses sistemas de atividade
préprios do homem e proporé a investigagéo, por um lado, daqueles que caracteri-
zam as distintas culturas e os distintos momentos histéricos e, por outro, daqueles
que distinguem cada uma das etapas do desenvolvimento-educagdo da crianca. De
fato, chegar4, na tltima parte de sua vida, a caracterizar determinadas etapas do
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4.1.

Nivel da
“tarefa”
na escola

tradicional

Figura 2. Sistema hierar

desenvolvimento infantil, segundo as atividades centrais para o desenvolvimento
da consciéncianelas. Este trabalho sera continuado por seus discipulos Zaporozhets
e Elkonin e por Markova e Davidov, fundamentalmente, que definem as atividades
diretoras, ou principais, que absorvem o interesse da crianga e permitem planejar a
educacgio em cada etapa do desenvolvimento.

Nao podemos abordar aqui este tema central da psicologia hist6rico-cultural
com a amplitude que seria desejével; limitar-nos-emos a tratar dos dois sistemas
mais conhecidos e empregados na educagao soviética, de classificacio das ativida-
des: o modelo hierdrquico de atividades, proposto por Leontiev, e a periodizagio de
etapas educativas, de acordo com a atividade diretora em cada uma, proposto por
Davidov, Elkonin e Markova.

O modelo de Leontiev

Leontiev (1981, op. cit.) propde um sistema de organizagao hierarquica das
atividades (figura 2), no qual uma atividade (determinada sempre por um motivo)
supde a integragdo de um sistema de determinadas a¢des intermediérias (cada uma
delas subordinada a sua prépria meta parcial) e cada agao, por sua vez, estd composta
por operagdes, cujo conjunto permite levar a agao a cabo (em condigdes especificas).
Assim, por exemplo, a atividade de jogar uma partida de basquete (motivo: ganhar)
supde a integracao de agdes, como marcar sem tocar o adversario (meFa: ndo cometer
falta), fazer o méximo de pontos em cada arremesso (meta: fazer muitos arremessos
de trés pontos, etc.; cada uma dessas agbes esta compos.ta por operagdes gspemhcas,
demodo queaagaode fazer umarremesso de trés pontosimplica as operagoes de f'az.er
o contrario paranao ser marcado, saltar no ar, apontar e langar, cada uma dglas s_,u]e1ta
as condigdes que a presenga de outros jogadores, o lugar do c.arr}po, ?tc., implicam.

E importante que se evite pensar nestas estruturas hierdrquicas como algo
rigido ou imével. Segundo Leontiev, uma atividade (Por exemplo, agarrar um cubo
de madeira e solta-lo, deixando-o cair, para uma} crianga de onze mgses; pe%ar 0
lapis, para uma crianga de quatro anos; ba-ter 4 maquina, para uma crlingaode?é I(:;g
anos) pode passar, em uma etapa posterior, a cor}sl_dt-ulr um automa ;sm 0, rl.sn-uir
consciente, que se definira como agdo de ou'tra atlv_xdade. (por exemp o,¢c g .
uma torre de cubos, rabiscar, escrever a méqu’ma). ouinclusive uma operagaoSi;en urlr:e :
acdo de uma atividade. Assim, escrever a maquina pode chegar a ser uma simp

a — (aga lguém declara seu amor a uma
operagéo para escrever uma carta — (ag@o) na qual alg

moga — (atividade).

Motivo

ATIVIDADE > dirigida a um

Acdo Agao Agao > coordenadas para conseguir Metas
S

mom m

/ l \ Condigdes
Operagoes Operagdes Operagdes > adaptadas a determinadas

quico de atividade de Leontiev.

M
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A aplicagdo eficaz do conceito de atividade a educagéo obriga-nosa considerar
diversos aspectos da teoria e das metodologias desenvolvidas a partir dela. Sinteti-
zando aqui os trés aspectos mais importantes, falaremos um pouco de : a) projetoe
reestruturagao do sistema hierarquico de atividade em educacio; b) a atividade
diretora ou principal nas distintas etapas escolares, e ¢) as caracteristicas especificas
das atividades de ensino-aprendizagem.

O projeto e a reestruturagio do sistema hierdrquico da atividade

Vistasa partir domodelo de Leontiev, as unidades de programagao educativa
empregadas no Ocidente tém um carater muito atomizado ou com um nivel muito
baixo na hierarquia proposta por este autor: as condigdes costumam ser muito
estdveis (“formato de classe”, instrumentos de trabalho, espaco e tempo, etc., muito
limitados e fixos) e a unidade de programagao costuma ser a tarefa, que raramente
ultrapassa o nivel da a¢do (quando nZo se torna uma simples operagio). O préprio
Leontiev, em sua primeira época de intervengéo escolar na comuna Dzerzinski
(conhecida por ser um dos centros dirigidos por Makarenko), propde um bom
exemplo do que é o projeto de atividades e motivos. Ao constatar o baixo interesse
dos alunos e os pobres resultados em uma classe de fisica sobre os vetores e as forgas,
Leontiev, que observou os alunos fazerem voar avides de papel no recreio, recons-
truiu o programa: a atividade sera fazer voar melhor avides de papel, apoiando-se no
forte motivo ja existente. Rapidamente, o projeto de melhores avides leva os alunos
aestudaraaerodinamica, a forgado vento e seusvetores (agdes), para conseguir metas
precisas namelhoria da capacidade de manutengao, diregdo ou penetragio no ar. As
diversas condigfes e materiais da construcio e das ocasides de provae vdodas agdes,
levam por tltimo ao dominio de uma série de operagdes, que cobrem uma ampla
gama de conhecimentos especificos sobre as forgas e os vetores. Os resultados e,
obviamente, o interesse dos alunos, elevam-se de modo espetacular, ap6s a coloca-
Gdo em pratica do novo programa (Leontiev, 1979).

Esta aproximagdo ao projeto e reestruturagao do sistema hierarquico de
atividade nao se guia, pois, fundamentalmente pelo nivel de complexidade cogni-
tiva ou informativa, mas por critérios de “sentido” (ou seja, pela articulagio
adequada entre representagéo-agdo): as atividades mais conectadas com o sentido,
com os motivos, s@o as que controlam as outras.

Este enfoque molar sobre a atividade deve levar-nos, pois, nao a desdenhar os
enfoques, anélises e projetos cognitivistas da educagio, mas aintegrar as hierarquias
cognitivas com os motivos, em uma estrutura de atividades com sentido. De outro
modo, podemos esbarrar com casos parecidos com os citados por Boschowitsch
(1974), em que uma crianga da diferentes respostas & mesma questao, segundo o
contexto em que é proposta. Sea pergunta é do professor em aula, por exemplo, “por
que flutua um pedago de madeira?”, todas as criangas repetem o principio de
Arquimedes; porém, quando o psicélogo lhes pergunta informalmente no recreio,
as respostas sao “pré-operatérias”: Flutua porque pesa pouco. A razao é clara. Ao
perguntar-lhes pela disparidade de respostas, as criangas respondem: Ah! Quer que
Ihe responda o que fizemos em aula?” O conhecimento escolar sobre a flutuagéo
ficou integrado na hierarquia da atividade classe-exame, o qual ndo tem 1.1ada aver
com amadeira, a4gua e com as coisas que a crianga faz flutuar, em sua atividade real
com a agua. . "

Porém, os motivos e atividades da crianga, seus “sistemas de ahwf:lades i
mudam com a idade e é muito importante para o projeto educativo ser consciente de
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4.3.

que aquilo que € possivel ou conveniente em uma idade, pode nao o ser em outra
P - - 5 P 4
e nao estritamente por razdes de capacidade cognitiva. A aplicacdo do conceito de

atividade diretora pode ajudar-nos a compreender o processo evolutivo das ativida-
des da crianga, ao longo dos niveis escolares.

A atividade diretora nas diferentes etapas escolares. Os modelos de
Zaporozhets e Elkonin

A idéia de que o desenvolvimento infantil passa por etapas muito marcadas,

aparece dfesde 0 momento em que se comega a proceder a observagio sisteméatica da
crianga e €, portanto, muito anterior a psicologia. Essa idéia deu lugar, na psicologia
evolutiva, a teorias que tratam de explicar essas pautas reconhecidas como etapasde
um processoirreversivel e determinado de desenvolvimento (Freud, Pia get, Wallon).
Apesar das criticas que a concepgao do desenvolvimento em etapas recebeu, parece
razoavel explicar de algum modo os invariantes ou pautas reconheciveis do desen-
volvimento psicolégico. O préprio Vygotsky néo se pdde furtar a esse desafio e
estabeleceu uma série de etapas diferenciadas no desenvolvimento infantil, ainda
que devamos introduzir aqui um matiz nada acessério para ver o que este autor
entende como desenvolvimento, quando define essas etapas. O que preocupa ao
psicologo russo é o desenvolvimento em sociedade da consciéncia e a construgio externa
e cooperativa da representagao. Assim, quando Vygotsky fala de desenvolvimento
psicolégico, deixa claro que esta falando do “desenvolvimento cultural da crianga”.
O que determinard, portanto, o sentido evolutivo dessas etapas, sera a atividade
essencial ou predominante que a crianga realize com seus semelhantes —adultos ou
companheiros de diversos niveis evolutivos — e que estara determinada pela
estrutura e usos culturais de cada sociedade e pelo papel da crianga nessa cultura,
assim como, é claro, pela interagdo desses fatores com os padrdes genéticos de
crescimento.

Como em tantos outros casos,nao hd lugar para entrar aquina descrigdo dessas
etapas ou “periodos estaveis”, que sdo para este autor: a infancia (de dois meses a um
ano); a meninice precoce (de um a trés anos); a idade pré-escolar (de trés a sete anos); a
idade escolar (de sete a treze anos), e a adolescéncia (de treze a dezessete anos). Est'as
etapas caracterizam-se pela construgao de novas formagdes nos processos de media-
cdo social-instrumental, que marcam as crises de crescimento sécio-cultural na
crianga, presentes em cada uma dessas fases. )

O préprio enfoque do curriculo impli.ca, para ngotsky, uma compreensdo
clara do papel que desempenha cada disciplina nesse jogo evol/utlvo _da fo’rm,agao de
novas atividades principais de referéncia, de modo que sera preciso s1.tqa—lgs no
momento evolutivo mais adequado para alcangar uma presenga significativa e
favoravel do curso do desenvolvimento:

#Cada matéria escolar tem uma relagéo prépria com o curso do desenvolvimento
da crianga, relagdo que se altera com a passagem da .crianga de uma etaPa aoutra .IIsto
envolve examinar de novo o problema das disciplinas formaxls, ou seja, 0 pape 12 a
importéincia de cada matéria no posterior desenvolvimento psicointelectivo geral da

crianca (1956, op. cit., p- 452).

: o e um

Para Vygotsky, as etapas se diferenciariam segundo as implicagdes de’ c?iiss m

dos tipos de mediagao: dever-se-a buscar, por um ladq, os modos (_:aF:lcg-:ns dle e
representagio empregados, que se adquirem e consolidam nas atividades

DESENVOLVIMENTO PsicOLOGICO E Epucacio, I 91

etapa; por outro, os modos de organizagao social e comunicativa da atividade, que

caracterizam culturalmente cada idade do desenvolvimento, e que levam da cons-

ciénciasincrética a consciéncia individual. Nao cremos que se possa afirmar que esse

trabalho tenha sido feito relativamente a uma histéria da infancia— ou um estudo

das etapas do desenvolvimento nos diversos momentos filogenéticos da evolugio

humana —, nem tampouco, com uma adequada riqueza descritiva e explicativa,
com relagéo as diversas culturas nas quais se constrdi, por sua vez, a “cultura
infantil”. Foram realizadas, contudo, tentativas de tipificar esses periodos em uma
determinada sociedade histérica e transculturalmente circunscrita, como € a sovié-
tica, ainda que temamos que os autores tentem estender e generalizar sua validade
aos dois niveis resenhados. Nao obstante, é de indubitavel utilidade conhecer este
esforgo sistematico, e algumas de suas conquistas podem ser muito utilizadas no
Ocidente. Vejamos os principais aspectos desta periodizagao.

Zaporozhets e Lisina continuaram trabalhando sobre as etapas de desenvolvi-
mento, concentrando-se no processo de mediagao e, fundamentalmente, na primei-
ra metade do desenvolvimento, mais enquadrado no que poderiamos considerar
como educagao informal e pré-escolar. Estes autores caracterizaram uma série de
periodos em que mudariam os modos ou formas de comunicagéo na crianga: forma
de comunicag@o situacional-pessoal (de zero a seis meses); forma situacional-pratica
(de seis a vinte quatro meses); formanao-situacional cognitiva (de trés a cinco anos);
forma nao situacional-pessoal (de seis a sete anos). Para um estudo destas etapas e
do desenvolvimento da comunicagédo na crianga, da perspectiva histérico-cultural
em geral, ver Zaporozhets e Lisina (1974).

Muito articulada com o trabalho e a definigdo de etapas anteriores, porém
centrada fundamentalmente no periodo escolar, D. Elkonin (1974) qualificou as
etapas de desenvolvimento, segundo a atividade principal ou diretora em cada uma
delas e pondo &nfase na atividade escolar. A periodizagdo supde que cada etapa é
singular, como diziamos antes, porque nela predomina uma determinada forma de
atividade especifica (determinante, no momento de provocar mudangas essenciais
nos tipos de mediagéo e, portanto, no desenvolvimento das fungdes ou capacidades
mentais superiores), a partir da qual seréo diferenciadas a posteriori outras formas
dependentes. Essas formas principais dao base aos processos psiquicos centrais na
formagédo da personalidade. Entendendo a personalidade, tal como a concebia
Vygotsky e como a estudou seu discipulo Bozhovich, como a totalidade do psiquis-
mo, resultado da evolugdo integrada de atividades-motivos e de capacidades-
representagoes.

Para Elkonin, a comunicagao direta com os adultos ¢ a atividade principal,
responsavel pelas neoformagdes psicoldgicas centrais no primeiro ano de vida. Na
primeira infancia — de um a trés anos — seria a atividade objetal manipuladora, por
meio da qual a crianga assimila os modos socialmente elaborados de utilizagao das
coisas que orodeiam, nomarco comunicacional constituidono primeiro periodo. Na
infancia pré-escolar—de trés a sete anos —a atividad e diretora é 0jogo, que permite
adquirir as fungdes e normas sociais de conduta, o conhecimento social em cujo
marco se reestruturam a comunicagao e o uso instrumental de objetos. A primeira
idade escolar —de sete a dez anos — tem como atividade diretora o estudo, em que
a captagdo abstrata e descontextualizada de informag&o se constitui como a forma
central de aprendizagem e desenvolvimento cognitivo. No quinto periodo, de dez
a quinze anos — a adolescéncia —, a comunicagdo social constitui a ativida.de c~entral,

e a interago social e os problemas sociais serdo o contetido dessa comunicagao; por
exemplo, Markova (1973) demonstrou que o aprendizado lingtiistico é {nulgo maior
nesta etapa, se ligado pedagogicamente aos meios e modos de comunicagao.
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Apesar da importancia deste tema, diante do projeto curricular, torna-se
impossivel aqui estendermo-nos além dessas primeiras referéncias. De fato, sdo
muito diversificados os processos que a crianga deveria ir adquirindo externamente
elogo interiorizando, ao longo de sua educagio, e para conseguir uma enumeragio
corretaeuma periodizagidoadequadaé, todavia, um terreno submetido a um intenso
trabalho na perspectiva histérico-cultural. Somente quando este trabalho estiver
mais completo, poderdo realmente ser conhecidas as peculiaridades das atividades

propriamente educativas. Porém, enquanto isso, diversos autores trataram de
avangar um pouco nessa diregio.

As caracteristicas especificas das atividades de ensino-
aprendizagem na escola

Foram muitos os psicélogos que tipificaram as caracteristicas das atividades
que tém lugar na escola, em relagdo as que nao ocorrem ali, assim como as que
acontecem em culturas escolarizadas, relativamente as préprias das ndo escolariza-
das (Bruner, 1966; Cole e Wakai, 1984; LCHC, 1982; Resnick, 1987). Ainda que
Resnick pense mais no conhecimento do que na atividade, suas conclusées — que
sdo passiveis de extrapolagio, se se aceita o principio de interiorizagdo — assinalam,
por exemplo, que o conhecimento fomentado na escola é individual, enquanto que
fora dela é compartilhado; que o conhecimento escolar é simb6lico-mental, ao passo
que fora dela é fisico-instrumental; que na escola sdo manipulados simbolos fora de
contexto, do mesmo modo que fora dela se trabalha e raciocina sobre contextos
concretos.

Cohen (1964) mostra que, na educagdo informal, o contetido aprendido é
inseparavel da atividade do professor, levando, deste modo, uma grande carga
afetiva. Poderiamos dizer que, freqiientemente, pesa mais quem ensina do que o que

ensina. Na educacgao informal, o modelo e o processo de cooperagédo tém, pois., uma
importancia decisiva. Nesta linha, Fortes (1938) distingue entre trés mecanismos
bésicos de educagdo informal — mimese, identificagdo e cooperagdo — muito
semelhantes aos que estabelece G. Mead — imitag%:o, identificagdo e‘empatla.bEste
peso, daquilo que alguns denominam “modelagem” e outros, ap.rendlzag'em ol selr—
vacional, dentro das teorias da aprendizasem, se}ra. rec:onhec1c.lo por 1%1.1211’ pela
psicologia social, a antropologia, a p31c?logla ecolloglca~ou a PS]ICOlOgla : 1st91(‘)1((:;)0
cultural e parece apontar para a importancia da dimensao social na construga

ignifi na ZDP. ) .
SIgmfllszgt(a)ls e nas numerosas andlises comparati‘./as, ~cada 'vez mais 'freqtlentesd z
s o o e D e e conbecimenta, sociedadeeindividuo,

i erspectivanaquala e , .
Zezzrlilr?(l:lid(e:tllllrtnuii e op mundo r?lental, nao podem fica’r 'separafios, Conv?rgmdo,
i i berta por Vygotsky no principio do século. Porer'n, uma
assim, para a perspectiva a por VYgors«. larizacdo, levar-nos-ia, uma
olhada, mesmo que simples, para a psicologia da’esco arizagdo, lev e
: i este capitulo. A tinica idéia que gos
vez mais, a ocupar um espago excessivo I P

iénci i ue ocorre na
mos de ressaltar aqui € a conveniencia de que, quando analisarmos 0 q

ici i acidades,
escola e fora dela, mais do que em tarefas, exercicios, conhecimentos, cap ”
4

icé 2 i sar
ou qualquer outra referéncia habitualdo educadoAr ou do pmsgllﬁg(;, 0e I};r:sc;ig I;srr; -
em atividades, ou seja, em uma unidade de referéncia qucia e AL
para as operagOes mentais e as externas, para as reprecslen egsoalmeme
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A fungao do ensino ou em dire¢do a um enfoque mais educativo da
aprendizagem e desenvolvimento

E cada vez mais freqiiente a formagao de teorias que tratam de unir o destino
das investigacbes realizadas em dois campos da pesquisa psicolégica, até agora
tomados separadamente, comosdoaeducacioea aprendizagem. Nao nosreferimos
somente ao paradigma vygotskyano, em que se situa este capitulo fundamental-
mente, sendo que tratamos de convergir para as principais linhas atuais de investi-
gacao do desenvolvimento da inteligéncia em situa¢6es educativas. Greeno (1983)
mostrou que é mais facil ver os principios basicos da aprendizagem, se aanalisarmos
em situagdes em que prestamos uma atengéo central ao conhecimento prévio —
como ¢ tipico das situagdes educativas — do que se insistissemos na perspectiva
tradicional do condutismo, de examinar a aprendizagem em situagdes de neutrali-
zagao das diferengas e capacidades de origem. Na realidade, esta formulagao é
simétrica da observagao feita por Vygotsky, de que é muito insuficiente medir as
competéncias jé estabelecidas ou iméveis —o que ele denomina conduta fossilizada
—, pois, neste caso, nao entenderemos o desenvolvimento: é preciso captar o
processo quando surge, e as capacidades, no momento de sua aparigao e formacao.
Parece, pois, que para entender tanto o desenvolvimento como a aprendizagem,
necessitemos captar a ambos em sua interagdo mutua, algo caracteristico das
situagdes educativas.

“A tarefa real de uma anilise do processo educativo consiste em encontrar o
surgimento e desaparigao destas linhas internas de desenvolvimento, no momento em
que se verificam, durante a aprendizagem escolar.

Esta hipétese pressupGe necessariamente que o processo de desenvolvimento nio
coincide com o de aprendizagem, o processo de desenvolvimento segue-se ao de aprendizagem,
que cria uma drea de desenvolvimento potencial” (Vygotsky, 1956, pp. 451-2).

Efetivamente, Vygotsky propde uma troca fundamental na maneira de enten-
der as relagGes entre desenvolvimento e aprendizagem, introduzindo a educacdo
nessa relagao (ver a figura 3).

Para chegaraesta proposta, examina posturas como a de Piaget, que estabelece
uma dependéncia unilateral entre desenvolvimento e aprendizagem: a aprendiza-
gem escolar serve-se e depende do desenvolvimento, porém este ndo se serve nem
depende da aprendizagem, de modo que, na pratica educativa, ambos tenderiam a
seguir linhas paralelas, com uma pequena defasagem imposta pela precedéncia do
desenvolvimento. Para Piaget, segundo Vygotsky, “o curso do desenvolvimento
precede sempre ao da aprendizagem, e a aprendizagem segue sempre o desenvol-
vimento”. .

A segunda teoria analisada por Vygotsky é a de William James, que identifica
um processo com outro, de modo que, para ele (continuamos citando Vygotsky), “a
aprendizagem é desenvolvimento” e “a educagio pode ser definida como a organi-
zagdo de habitos de comportamento e de inclinagdes & agdo”.

Na realidade, James iguala aprendizagem e desenvolvimento, porque supde
que a esséncia de ambos pode ser reduzida a um simples actimulo de reacdes ou
condicionamentos adquiridos. Nesta perspectiva, a aprendizagem nao .sucede ao
desenvolvimento, sendao que ambos coincidem no tempo, como o objeto e sua
sombra.

Vygotsky analisa também a tese de Koffka, que trata de estabele_ce‘r o desenvéol—
vimento como produto de uma interagdo entre dois processos distintos, porem
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Thorndyke: O desenvolvimento é a soma das aprendizagens especificas.
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Koffka: O desenvolvimento é a interagdo entre maturacio e aprendizagem,
' transferidos ao nivel geral.

APRENDIZAGEM
dentro da ZDP

que cria a drea de

Vygotsky: O desenvolvimento segue-5& 4 aprendizagem, siental,
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desenvolvimento potencial com ajuda da mediagdo social e instr!
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Figura 3. Concepgdes sobre desenvolvimento e aprendizagem em psicolog
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interconectados: a maturagio e a aprendizagem. O modelo de Koffka permite que
a maturacéo possibilite novas aprendizagens e que estas estimulem o processo de
maturagao. Koffka apéia-se no papel educativo das “disciplinas formais”, supondo
que cada disciplina tem uma determinada influéncia real na formacdo da mente da
crianga e que intervém especificamente em seu desenvolvimento (seria o caso da
matematica, das linguas classicas, ou da histéria antiga, por exemplo), transferindo-
se depois essa influéncia ao desenvolvimento geral, que chegaria assim mais longe
que a aprendizagem. Entretanto, j4 na época de Vygotsky, o estudo deste problema
central das transferéncias demonstrava que a aprendizagem nestas disciplinas tinha
uma influéncia minima sobre o desenvolvimento geral.

Vygotsky fixar-se-a em determinadas aprendizagens, mais do que em outras,
devido ao fato de que algumas deles obrigam ao processo de mediacio e o potencializam
— frente a muitas aprendizagens visuais ou motoras, por exemplo, que ndo fazem tal coisa.
Na realidade, Vygotsky concentra sua pesquisa e busca a explicagdo do desenvolvimento
humano no desenvolvimento cultural da crianga ou a aquisigdo, por parte desta, dos
sistemas e estratégias de mediagao-representagdo. Por exemplo, aprender a escrever
a méaquina pode ser uma simples acumulagdo de hébitos motores — sustentavam
James ou Thorndike — se alguém ji sabe escrever a mao, porém, em troca, a
aprendizagem da leitura e da escrita, na idade escolar, supde uma mudanga
dramdtica no processo de representagio e compreensdo descontextualizada da
linguagem. A primeira destas aprendizagens — o teclado —, a0 menos no que
concerne a representacao verbal, utiliza o Desenvolvimento Real ja produzido, sem
aumenta-lo; o segundo gera um novo desenvolvimento, que modifica os processos
intelectuais da crianga.

Por isso, destaca Vygotsky, “a instrugdo somente é boa quando vai adiante do
desenvolvimento, quando desperta e traz a vida aquelas funces que estdo em
processo de maturagio ou na zona de desenvolvimento préximo. E justamente
assim que a instrugdo desempenha um papel extremamente importante no desen-
volvimento” (1956, p. 278). Observemos de passagem que esta tese é contraria a de
Piaget, para quem o papel unilateral e prévio do desenvolvimento deixa 4 educagio
um papel acessorio, condenando-a a esperar para poder fazer, entdo, o que ja esta
feito2

Nesta mesma linha de convergéncia, da pesquisa sobre aprendizagem-desen-
volvimento em educagéo atual com a da linha histérico-cultural, se tomamos a
aprendizagem através do filtro do modelo IAT de Cronbach e Snow (1977) — que
sustenta que se dd uma interagdo entre Aptiddo e Tratamento, como explicagio das
competéncias demonstradas pela crianga nas tarefas escolares ou diagnésticas e que,
portanto, ndo se pode medir uma capacidade em estado puro, nem isolada das
condigdes de sua aplicagdo —, dois elementos essenciais entram em jogo, em nosso
juizo, que nos vao permitir definir com mais precisao essa capacidade de aprendi-
zagem, na medida em que sejamos capazes, a0 mesmo tempo, de operacionalizar
metodologicamente esta “situagdo de tratamento”:

- Porum lado, os aspectos sociais da situagao de tratamento; o que Vygotsky
denomina mediag@o social na construgao dos processos mentais superiores.

- Por outro lado, os aspectos representacionais da situagdo de tratamento; o
que Vygotsky denomina mediagdo instrumental na construgéo dos proces-
sos mentais.

Ambos os processos de mediagdo permitem que a crianga opere e aprenda,
gragas a essa mediag@o, gracas ao apoio dos demais e da cultura, acima de suas
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possibilidades individuais concretas, em um determinado momento de seu desen-
volvimento. De modo que chegamos aum momento em que é preciso definir alguns

dos pontos centrais da teoria de Vygotsky sobre a Zona de Desenvolvimento
Préximo.

6. A Zona de Desenvolvimento Préximo

) Se der;nos porboa, mesmo que provisoriamente, a tese de quea aprendizagem
o e s e L s Sty s
P . _ ygotsky, serd justamente essa aprendizagem que
se da a partir dos desenvolvimentos especificos ji estabelecidos — ou seja, a
aprendizagem que se produza partindo de uma ZDA (Zona de Desenvolvi.mer;to
Atual) —, até alcangar os limites de autonomia possivel a partir destabase, definidos
pela ZDP (Zona de Desenvolvimento Préximo), o que nos permitird desvendar a
estrutura e caracteristicas da aprendizagem humana.
Para definir o que ocorre nesta Zona de Desenvolvimento Potencial, Vygotsky
incide justamente nos pontos fracos da validade das provas psicotécnicas, nesse
terreno discutivel e mével que definem Cronbach e Snow, com seu modelo IAT. Nao
trata de encontrar a explicagdo das capacidades da crianga nas regularidades de seu
desenvolvimento, naqueles momentos ou aspectos em que estas ja sdo estdveis, mas,
pelo contriério, ali onde ocorre a irregularidade e a mudanga. Por exemplo, duas
criangas com a mesma Idade Mental em um teste (sete anos), podem dar, em uma
medigdo posterior, em que o adulto guia e oferece exemplos e demonstragdes, um
resultado diferente: um deles alcanga, assim, uma IM de nove anos, enquanto que
a melhora desse apoio do adulto nao faz com que a IM do segundo v4 além de sete
anos e meio. Assim, ainda que as duas criangas, para efeitos do teste, tenham
alcangado o mesmo nivel de desenvolvimento real —ou seja, sua Zona de Desenvol-
vimento Atual cobre uma drea equiparével, seja ou ndo das mesmas caracteristicas,
segundo o critério de pontuagio do teste —, a Zona de Desenvolvimento Potencial
do primeiro é muito mais ampla que a do segundo, e sua capacidade de desenvol-
vimento com ajuda da mediagdo do adulto, maior. Portanto, se somente medimos
sua ZDR, ndo avaliaremos corretamente a dindmica desenvolvimento de cada uma
das criangas, nem extrairemos as conseqiiéncias educativas mais convenientes.

6.1. Aspectos e mecanismos da ZDP

Vygotsky, do mesmo modo que, por exemplo, Piaget ou Wallon, recorre
também a imitacio, como processo germinal da aprendizagem humana, mas, ao
contrério destes autores, que, dentro de suas diferengas interpretativas da imitagao
e, apesar de intuigGes — como o cardter instrumental de simulacro da ‘imitag.ao
infantil, de que fala Wallon —, fixam-se fundamentalmente no processo psicolégico
interno e individual (somente afeta a crianga) da imitagao, vé na imitagdo humana
uma nova “construcdo a dois”, entre essa capacidade imitativa prévia da\cria.mga e
seu uso inteligente e educativo pelo adulto, na ZDP. O adu.lto empre;ta a crianga,
através desse processo imitativo, auténticas fungoes psicoldgicas superiores externas.
Vygotsky parte também, como estes dois grandes psicc’)lczgos, do fato estabelecido
por Kéhler, de que um animal somente pode imitar agdes que caem Qentro dos
limites de sua capacidade potencial de agdo e que, portanto, uma agao urutad‘a pod?
ser realizada depois em certas condigGes, independentemente. Porém, a crianga e

L s g

1_.
i
§
%
%

oS R YT S

e

[

- ACERR.

DesenvoLviMENTO PsicoLocico E Ebucagio, II 97

capaz de imitar muitas agdes que caem dentro de sua atual poténcia fisica de agao,

mas que, gragas ao carater representacional destas agdes — nao acessivel conscien-

temente a crianga, porém acessivel funcionalmente — e gragas ao fato de que a

crianga estd inserida em umaatividade coletiva guiada pelosadultos, vioalém desse

potencial. A crianga vai ja longe, com essa ajuda dos adultos, do limite animal da
imitagdo: “O que a crianga pode fazer hoje, com a ajuda dos adultos, poder4 fazer
amanha por sis6”, diz Vygotsky. Contudo, por que haveria de ser capaz disso? Os
animais mais desenvolvidos, como os macacos de Kéhler, também sao modelos aos
quais seus filhotes tratam de copiar e parece que a imitagao pode dar conta de boa
parte das aprendizagens em desenvolvimento, porém nao das fungGes superiores,
ligadas & representacdo. Parece que faz falta algo mais do que a imitagao e que
“ensinar” ¢ algo mais do que oferecer um modelo para a emulagao espontanea.

Efetivamente, o carater suplementado socialmente da imitagao em Vygotsky
nos leva ao mecanismo central, que permite que essa imitagdo da crian¢a tenha
conseqiiéncias de um nivel muito superior as que se ddo na imitagdo animal. O
processo de mediagdo — do qual ja falamos — vai permitir que a crianga exerca —
em principio sem saber, depois sabendo, ao principio sem conhecer como, e depois,
com destreza—algumas fungbes superiores, sem denominé-las, nem sequer conhe-
cé-las: sdo fungdes “socializadas” ou conjuntas, apresentadas atravésda ZDP.Por isso,
as capacidades da crianga sdo, para Vygotsky, “sincréticas”>.

A crianga é, pois, suplementada pelo adulto, que lhe empresta tanto suas
fungdes naturais, como sua locomogao e suas maos, como as novas fungdes especi-
ficamente humanas, cuja principal caracteristica é a de serem sociais e compartilha-
das, “emprestaveis”: sua atengao, sua memodria, sua diretividade e estratégias, seus
instrumentos fisicos e psicolégicos. Deste modo, o mecanismo da imitagdo, que
biolégica ou “etologicamente” é situacional, passa na ZDP a ser representacional, de
modo queaatividade ea emergente consciéncia da crianga se formam e se constréem
no exterior, somando sua prépria intervencao e recursos aos dos adultos que lhe
implicam no fato humano. A crianga vivencia tudo isso, em principio, objetos e
sfmbolos, instrumentos fisicos e instrumentos psicolégicos, como um conjunto
indiscriminado: daf o sincretismo. Porém, esse sincretismo expressa o fato de que a
imitagdo da crianga lhe permite situar-se em um universo de atividade de um nivel
organizativo superior e que, ali onde a crianga nédo chega, o adulto completa a
atividade proposta com seus recursos e estabelece distingdes. No lugar onde a
crianga s6 vé situagdes ou apresentagdes concretas de objetos concretos, o adulto faz-
lhe ver representagdes e simbolos.

Este processo, pelo qual a atividade e fungses sincréticas passam a ser conver-
tidas em capacidades e consciéncia individual, é 0 longo processo de desenvolvimento
humano, que se produz na ZDP e esta zona é um conceito 1til, precisamente porque
é um processo gradual, que se move dentro de certos umbrais de possibilidade. Os
adultos e semelhantes que rodeiam a crianga fazem coisas ao seu redor e interagem
com ela, nos diversos niveis de acessibilidade. Ainda que possa ser uma metdfora
simplista, a crianga vai extraindo argumentos e significados das atividades que realiza
ou que percebe, como se se tratasse das camadas de uma cebola. Da primeira
brincadeira com um ursinho ou com um carrinho, até a brincadeira, aos dez anos, com
o mesmo carrinho, medeia um abismo: o conhecimento técnico e social do carro e das
atividades is quaisse associaram esses conhecimentos foi escalandoniveisde comple-

xidade. E o foi gragas a atividade conjunta — ou a prolongagao ou imitagdo dessa
atividade que é 0jogo —na ZDP. Por isso e para isso é preciso construir sempre sobroj
a ZDR, a partir das fungdes psicolégicas ja estruturadas na crianga, uma base que vai
sendo modificada e ampliada ao longo do desenvolvimento.
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Seguir esta argumentagao, para além destes fatos, em principio levaria a que
nos estendéssemos em outra série de fatos fundamentais, porém demasiadamente
extensos, que constituem pontos-chaves do processo de construgao das fungdes
psicplégicas superiores na ontogénese, o que Vygotsky denominava como o desen-
volvimento cultural da crianca. Referimo-nos a interiorizagdo dalinguagem, a constru-
¢do das ZDR e ZDP como zonas de trabalho externas e a aquisi¢do do conceito de
convencionalidade e de regra na representagdo — o uso, a aceitagdo e o dominio, nesta
ordem, de substitutos objetais ou sémicos na interatividade e na comunicagao.

Para uma ad.equada compreensdo do modelo de representagzo de Vygotsky,
cremos que é preciso conceber a ZDP como uma 4rea que é, ao mesno tempo, interna
e externa, fisica e mental. Sugerimos aqui nosso préprio trabalho (Del Rio, no prelo),

para analisar a criacdo cultural dos espagos de acdo conjunta ou interagdo e
estruturagao externa de zonas de trabalho representacional, onde se apresentam os
substitutos de objetos, personagens, coisas, ou conceitos, em um campo ouuma série
deles, mais ou menos interconectados, onde se opera, social ou individualmente,
com essas representacdes, com diversos niveis de adequagdo aos referenciais,
segundo as possibilidades da zona. Neste sentido e em nosso parecer,as ZDR e ZDP,
além de implicar uma metéfora ou um modelo Ttil para fazermos um mapa das
capacidades mentais e da 4rea de desenvolvimento psicolégico interno atingido,
implicam um correlato externo das ZDR, que se dominam e das quais se produziu
ainteriorizagdo — zonas de trabalho externo em que se obteve uma competéncia externa
— e um correlato externo das ZDP — zonas de trabalho externo, nas quais serd mais
possivel estender as capacidades da crianga, por meio da mediacéo social e instru-
mental. Obviamente, isto implica tanto a capacidade para estudar essas zonas,
analisando-as e avaliando suas possibilidades, como a capacidade para projetar
zonas de representacdes externas de maior capacidade potencial, para cada ZDR.
E isto supde, por sua vez, necessariamente, ter um conhecimento preciso das
funcSes naturais (elementares) e culturais (ou superiores) —em seus distintos niveis
— que desejamos desenvolver, assim como dos mecanismos de mediagéo instru-
mentais ou sociais e dos sistemas de atividades, através dos quais se realiza a
transmissdo culturalna ZDP. Em fung¢ao de que, por hora, este conhecimento é muito
limitado, tanto no tocante a estas fungdes (Wertsch, 1985), como no que se refere aos
sistemas de atividade adequados (Alvarez e Del Rio, neste volume), o valor da ZDP

para o diagnéstico e a instrugdo é, momentaneamente, limitado.

Enfoques e perspectivas atuais no trabalho com a ZDP

Como continuagio do que acabamos de apontar no paragrafo anterior, gosta-
riamos de fazer uma reflexdo pessoal, que pode ajudar o leitor a evitar imprecisdes
e a distinguir entre dois aspectos muito diferentes do conceito‘de ZDP. N
Quando Vygotsky apresenta o conceito de ZDP (Zona l}?lzzhafshego Razmtzya),,
introduz dois termos que freqiientemente se confundem, porém cujo d'uplo uso estd
justificado. Assim, fala de desenvolvimento Préxino, no titulo que d_efme’o Flefu"’udo
(na realidade, “blizhaishego” é literalmente “imediato” ou “mais proximo ) e
contudo, menciona o desenvolvimento Potencial na definigao:

“A Zona de Desenvolvimento Préximo éa diferengaentreonivel de desenvoh_/imen—
to real atual [ZDR] e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado mz.adllante a
resolugio de problemas com o guia oua colaboragao de adultos ou companheiros mais

capazes” (1978, p. 86; o sublinhado e os colchetes sdo nossos).
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O termo “potencial”, empregado na definicao, tem gopotagées fle caréter
individual e interno e parece evitar uma 6tica centrada no sujeito psxcologlco enos
processos mentais. O termo “préximo”, utilizado no conceito defmld~0, tem conota-
¢Oes de caréter social e externo e parece convidar a uma interpretagao centrada na

atividade social e nos processos de instrugéo (ver figura 4).

ZDR do sujeito concreto
ZDP normativa

ZDP do sujeito concreto ]
ZDR normativa

A ZDP do ponto de vista do potencial individual infantil

A ZDP, do ponto de vista social em geral: ) )
interface de desenvolvimento dos sujeitos que participam da interagao

Figura 4. Perspectiva individual e social da ZDP

Em nosso modo de ver, Vygotsky pretendia justamente isso: conseguir um
¢ao em ambos 0s

instrumento conceptual que permitisse a compreensao e a interven

niveis simultaneamente, devolvendo assim a unidade perdida, no est'udo e na
pratica profissional, aos processos de desenvolvimento-egucagao. Porém, co;:g
veremos em seguida e como costuma ocorrer com OS.COnCeltOS molares, 0 ig;\xcnais
de ZDP foi objeto de uma compreensao limitada e orientada para 0s aspec pi
mentalistas e individuais, talvez devido a que seu uso, de momento escasso,
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i gt oy aEpelogi do que pess ds et
externos e sociais da ZDP }z)is néoyei(: S_Yar\a- ]_E:Squec.eram-se, iy S
s A i 185 ol i vao, e: p§1colog1a do desenvolvimento e da
gico” (Del Rio e Alvarez 1%85]:; o i;; caracterizado por seu es.cass.o gpsto ”-eco]é_
Sspecios yerbeis 13 ZDP, . quél > fizecomo, por uma exclusu./a m51st§:nc1a nos
limitada, em Se“PréprioP,o s éedesemosl mengdo. A ZDP flcou.assun muito
el & i el dasrat nvol v1ﬂme?nt0, valhao trocadﬂho,ese;u uso
SCER _diagnostico ou epistémico, apesar de sua promissora
potencialidade para a pratica educativa.
o e 8 e A gL e Yy i
cognitivas da cria’mga COI‘F[)IO a avalia éx(a) ? a:la 13@30 (psxcolo%u.:a) das Capf':lcidades
entao, uma preocupalg:éo reducionisgt:a e}fs fiioElca) deo pr.atlcas e.duc‘at'lvaS. Ate
restrtngidi & avaliscan paicdifis 5011: e cionamento mtrapsg:ologgo havia
Somquistas ou realizagégs gdla , re udo no caso dos testes, a.medlgéo das
passadas pela crianga, enquanto que o psic6logo russo
pensava que, para poder captar o mecanismo do desenvolvimento, era preciso fazé-
lo no préprio curso deste e, ainda mais, que para captar o potencial de crescimento
fu@o da crianga, era preciso que os procedimentos de medidas examinassem o
ambito de atividade onde realmente tem lugar esse crescimento, o que, para
Vygotsky, implicava examinar o funcionamento inter-psicolégico. Medindo a exe-
cugao individual da crianga — seu nivel de desenvolvimento atual — e o nivel de
execugao que alcanga, funcionando em nivel interpsicolégico — nivel de desenvol-
vimento potencial — poderia realmente ser estabelecida a faixa, 4rea ou valor do
potencial de desenvolvimento.

Quando se preocupava pela avaliagdo educativa, Vygotsky era consciente de
que, na pratica escolar habitual, era freqiiente: ou a despreocupacao com o nivel de
desenvolvimento alcangado pela crianga, de modo que a instrugéo operava fora do
alcance desta, ou seja, além da drea da ZDP; ou a desvalorizagdo do potencial de
aprendizagem da crianga, de modo que a instrugio se limitava a atuar dentro da
ZDR e, portanto, nao “impulsionava” o desenvolvimento.

O conceito de ZDP néo supde, pois, somente o desejo de um melhor prognés-
tico psicolégico do desenvolvimento, mas implicaum método concreto para conver-
ter esse prognostico em desenvolvimento real, por meio da educagdo. O leitor
interessado pode ver em Campione, Brown e Ferrara (1982) umarevisdo dosusos da
ZDP no sentido basico, ou seja, como instrumento diagnéstico para medir exclusi-
vamente o potencial de desenvolvimento intelectual. Porém, ainda com essa limita-

cdo de objetivos e, talvez, precisamente por ela e pela redugao tedrica envolvidana
teoria, que serve de apoio ao modelo de Zona, as provas ou testes existentes para
avaliar a ZDP nao precisam qualitativa, mas s6 quantitativamente essa area poten-
cial, e no matizam, com uma teoria e metodologia estruturadas, os “tipos deajuda”
e as fungdes e processos psicologicos que implicam essas ajudas. Os dois modos
fundamentais de mediacao e ajuda na ZDP, descritos por Vygotsky, foram apenas
moderadamente explorados e, namaioria das investigagdes e experiéncias, caracte-
rizam-se por uma mescla indiscriminada e pouco analitica de ambos. Sem especifi-
car bem a fungéo psicolégica de partida, bem como a que queremos desenvolver, e
ao mesmo tempo, o tipo de mediagao ou ajudaa prestar, 0 d1agt19§t1cq da ZD{\ eda
ZDP sdo imprecisos, visto que uma troca no tipo de ajuda modificaria, freqiiente-
mente, o diagnéstico da ZDP.
(’Ei‘ifﬁn%r(liole (1984)jé frisaramessa limitada Compreensé.o do concglto de-ZDP

no Ocidente, e a associam ao fato de que as concepgdes prévias, na PSlCOl_Ogla d.o
desenvolvimento, que abrem entre nds caminhos para uma interpretagao mais
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interacional e menos mentalista da evoluc¢do da inteligéncia, vém unidas, ao mesmo
tempo, a determinadas crengas ou orienta¢des. Por exemplo, a crenca de que é
preciso que se dé um determinado nivel de discrepancia ou “desajuste 6timo”, entre
as conquistas ja alcangadas pela crianga e os requisitos do problema atual, faz com
que vejamos a ZDP como uma mera aplicagéo deste pressuposto. Porém, o conceito
de ZDP, assinalam Griffin e Cole, vai muito mais longe e pressup6e que, na vidareal,
ao contrério do que ocorre nas situagdes de adestramento ou laboratério, em que se
tratou de verificar a estratégia do “préximo passo de desajuste”, a crianga esta
imersa em situagdes em que os adultos garantem diversos niveis de participagao do
aprendiz, de modo que o desenvolvimento implicaria bem mais uma “mudancana
responsabilidade de certos passos”, e ndo tanto a presenga ou auséncia deles.

Esta compreensao simplificada, em que se vé a ZDP como um ambiente
abstrato e como desencadeadora dosificada por niveis ou escaldes, apresentou-se
também em uma modalidade que supSe uma origem social desse escalonamento.
Este é o caso do conceito de “andaimaria” (scaffolding)”, formulado por Bruner em
1976, possivelmente como grande conhecedor que é da psicologia soviética, a partir
do conceito de ZDP. O pressuposto fundamental da andaimaria, segundo Wood, é
que as intervengdes tutoriais do adulto deveriam manter uma relagao inversa com
o nivel de competéncia na tarefa da crianga. Assim, por exemplo, quanto mais
dificuldade tenha a crianga em atingir o objetivo, mais diretivas deveriam ser as
intervengdes da mae.

Porém, como em outras concepgdes sobre ajuda “justa” no desenvolvimento,

o0 conceito de andaimaria supde uma redugao significativa do de ZDP. Nao basta
supor uma troca de nivel quantitativo para o mesmo tipo de ajuda. Algumas vezes,
a ajuda se situa suplementando a atengao, outras, a memoria, outras, a emogao ou
o0s motivos, oy, inclusive, o esclarecimento dos objetivos ou estratégias da atividade
e, quase sempre, os distintos elementos do marco ou zona externa de representagao.
Em geral, os tipos de ajuda supdem uma auténtica definigao, anlise e projeto da
atividade por parte do adulto, e torna-se simplista reduzi-los a uma s6 dimensao
quantificdvel. De algum modo, o conceito de andaimaria, ao mesmo tempo uma
metéfora ttil e sugestiva, para romper a perspectiva individualizada do desenvol-
vimento, é ainda um conceito muito préximo ao de desajuste 6timo e mantém com
ele o pressuposto de “uma tinica via de desenvolvimento”, de um desenvolvimento
psicolégico e cognitivo universal, que se constréi em pequenas quotas de desequi-
librio, ajuda e avango. Deixa, assim, de lado a diversidade evolutiva e cultural do
desenvolvimento humano como processo interativo e ignora, de algum modo, que
a ZDP se constitui como uma interface, ou ponto de encontro com as ZDR e ZDP do
préprio adulto e que a propria atividade da crianga nao é totalmente repetitiva, nem
nova, dentro do padréo universal. Poderiamos dizer que o modelo ZDP garante que
cada desenvolvimento seja individual e irrepetivel, apesar de sua construgao
interativa e social — ou justamente por isso.

Nesta perspectiva, a concepgio da ZDP como potencial de desenvolvimento
afasta-se das idéias fixas e universais do potencial humano, que presidiram muitas
das aproximagbes politico-sociais & educagao, desde os anos sessenta, e preludia os
estudos mais recentes, em que o potencialhumano é procurado dentro de uma teoria
evolutiva que respeite as diversidades histéricas e culturais da educagao, a0 mesmo
tempo que consiga um nivel teérico-metodolégico suficientemente pratico ou
prescritivo (ver, por exemplo, a linha do projeto Hurman Po tencial: Scheffler, 1985; Le
Vine e White, 1986). )

O essencial, pois, em umaaproximagao metodologicaa ZDF, é quenos permita
explicar o presente da crianca e avalia-lo corretamente, unindo-o a sua melhor
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7.1.

7.2

versao de futuro, a um prognéstico realmente construtivo e educativo, cujos apoios
na ZDP possam ser projetados com o méximo de precisdo.

Muitas das aplicagSes educativas soviéticas 8 ZDP avancaram, portanto, em
uma linha mais claramente pedagégica do que as ocidentais, e tomando a avaliagdo
sorr}ente como um meio para a educagao e o desenvolvimento. Seu préprio método
de investigagao, a partir de Vygotsky, o “método do experimento formativo”,
implica tanto estudar os processos, quando estes aparecem, e nio quando j4 estdo
cristalizados e estaveis, como, e, portanto, visto que os processos aparecem na ZDP
com o apoio do adulto, a experimentagéo educativa como via prioritaria de inves-
tigacdo do desenvolvimento. Sem poder entrar em detalhe nestas aplicagdes, acre-

ditamos que seja importante assinalar duas linhas, com algum exemplo importante
de cada uma.

Projeto da ZDP da perspectiva da mediacdo instrumental

Nestas aproximagdes, trata-se fundamentalmente de prestar apoio de carater
sémico ou suportes fisicos para a mente, ou seja, instrumentos psicolégicos que
facilitemn, primeiro a compreensio e tratamento externos do problema e, depois, a
interiorizagao gradual dessa compreensao e tratamento. Contribuicdes cldssicas
nesta linha sdo osmétodosja citados de Galperin, de interiorizagao por etapas (1978),
o de formacdo de conceitos cientificos, de Davidov (1972), e o de formagao de
perceptos espaciais de Venguer (1969). Em todos eles, tratou-se de buscar mecanis-
mos e apoios na ZDP para, primeiro, definir os processos instrumentais externos
adequados e, em segundo lugar, para que estes se convertam em processos internos.

Projeto da ZDP da perspectiva da mediagdo social

Trata-se antes, neste caso, de fazer com que os processos sociais interpsicolégicos
convertam-se em processos internos — intrapsicolégicos. Sao importantes os traba-
Ihos de Zaporozhets e Lisina (1974) sobre as etapas sociais de comunicagao, ou 0s de
Elkonin (1978, op. cit. ), sobre o jogo, como atividade que permite interiorizar
processos de representagdo e argumentos sociais. De especial significagdo sao os de
Lomov (1977) sobre a interiorizagao da capacidade cooperativa e do “banco operaci-
onal conjunto do grupo”, nas tarefas escolares de grupos de alunos. Sdo comparativa-
mente escassos ostrabalhos que, mantendoadistingaoentre 0s doistipos de mediagao,
tratam de articular ambas. Ao mesmo tempo, convém assinalar que, no Ocidente,
foram confundidos com freqiiéncia esses dois tipos de mediacgao, de modo que, nas
experiéncias, nao se distinguemcom clarezaqueajudas prestadas acrianga correspon-
dem a cada uma delas. Como foi possivel comprovar, a atividade do aluno na ZDP
desenvolve-se especialmente, quando existe um adequado proje:to Fie ambos 0s Flp?s
de mediacao ao redor da mesma atividade, e, portanto, esses dois tipos de mediagao
compartilham o mesmo sentido, e se potencializam umao outro, de m?do quese torna

impossivel o alcance, sem contar com ambos (Del Rio, no prelo). Poderiamosacrescen-
tar a reflexdo de que, quando um psicologo da educagao ou um edu.cador pensam no
ensino, o fazem em termos de representagio, porém, quzindo tlma crianga reahzii urga
aprendizagem, esta se situa, para ela, no terreno das agoes. P(?r d(:'z acordoias a(_;l()).est.v(a)
crianga queaprendeeas representagdes do professor que ensinaé, parands, 3 obje t1.d

central da educagio eestendoseré atingidosendo cons@umdcz—s_e uma pontedesentido
entre ambos os niveis. Porque nao basta um “conceito prévio”, nem sequer uma

|
1
|
|
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“atitude positiva” frente ao que se aprende, é preciso passar do nivel do “processa-
mento da informagao paraaprender” aodo “processamento da informagaoparaagir”,
de modo que os mecanismos bésicos da aprendizagem natural (retroalimentagéo,
integracdo com os motivos) atuem, estendendo essa ponte para aquilo a que nos
referimos. A ZDP apresenta-se como uma promessa que permitiria resolver a atual
descontinuidade entre duas grandes vias de expansdo e investigacio da teoria
educativa: a da psicologia centrada nos processos de conhecimento e a da psicologia
preocupada pela vida real e pelos processos sociais.

Porisso, o conhecimento das atividades e pessoas significativas para os alunos,
de seus contextos sociais e das estruturas e relagGes de interagao em que se produz
a educacio, assim como dos instrumentos psicolégicos com que a crianga recolhe e
manipula a informag&o, sao aspectos essenciais na formagao do educador, sem os
quais este dificilmente podera compreender a fundo sua atuagdo e melhoré-lanessa
ZDP, em que ndo apenas a crianga, mas o professor, devem superar cada dia seu
particular fato humano, criando cultura.

Porque, comodiz Emerson (1983), uma ZDP “éum didlogoentreacrianga eseu
futuro, ndo um dialogo entre a crianga e seu passado”. O objetivo da ZDP nao se
limita ao transvasamento do conhecimento prévio do adulto a crianga. Segundo
Engestrém (1986), “o ensino e a aprendizagem somente se movem na ZDP, quando
tratam de desenvolver novas formas histéricas de atividade e ndo simplesmente de
facilitar aos aprendizes a aquisigao das formas existentes, como algo que ¢, para eles
individualmente, novo”. A ZDP implica para n6s o desenvolvimento de ambos os
interlocutores (ver figura 4). O projeto da educagao como ZDP supde, portanto, ao
mesmo tempo em que um bom projeto de transmissao cultural, a propria superagao
da educagio como transmissao e o abandono do objetivo de reproduzir o passado
no presente, nos processos de ensino-aprendizagem.

Notas:

1. Um exemplo muito expressivo pode ser a estratégia seguida por Zaporozhets e Leontiev na

reabilitacdo de veteranos de guerra incapacitados quanto 4 motricidade. Os resultados obtidos na
reabilitagdo eram muito diferentes, conforme o nivel hierdrquico proposto ao paciente para que
realizasse um determinado exercicio. Assim, se se pedia ao sujeito quelevantasse a mao o mais alto
possivel (objetivo em nivel de operagao), o resultado era insignificante; se se pedia que tocasse com
a mio um ponto ou uma cruz em um papel preso na parede (agao), o resultado melhorava em uns
vinte centimetros; e, se se pedia, de surpresa, que colocasse um gorro (atividade) que usava —
“casualmente” — pendurado muito mais alto, o individuo conseguia e melhorava espetacularmen-
tesua capacidade demovimento. J4 Vygotsky havia aberto o caminho, com um caso similar, em que
se pedia ao sujeito, incapaz de caminhar — contudo, curiosamente apto a subir escadas — que
“subisse uma escada”: na realidade, uma série de folhas de papel no chao plano, simulando os
“degraus”. O sujeito aprendia, deste modo, a caminhar sem nenhum problema.

. Snow e Yalow (1982) coincidem com Campione, Brown e Ferrara (1982) em que, a0 menos em

educaggo, a inteligéncia é a capacidade de aprendizagem. O mesmo Snow (1981), revisando as
diferencgas entre inteligéncia fluida e cristalizada, que surgem na metade do século, sugere que a
capacidade fluida estard mais relacionada com a aprendizagem que ocorre com oS contetdos ou
métodos de ensino novos, ou inusitados, enquanto que a competéncia cristalizada teria maior
influéncia na aprendizagem que ocorre em situagdes familiares e em matérias que seguem um
ensino convencional. Temos aqui uma distingdo muito parecida com aquela feita por Vygotsky,
relativamente a aprendizagens com capacidade de novo desenvolvimento e sem ela.

. Mas é preciso utilizar o termo com cuidado, pois, do mesmo modo que no caso da imitagao, o

conceito de sincretismo aparece aqui com um sentido muito diferente do que empregam, por
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exemplo, Claparéde (que se refere ao sincretismo perceptivo) ou Piaget (que fala em sincretismo
verbal). O sincretismo que Vygotsky vé na crianga nio é uma caracteristica interna de sua mente
sendo, fundamentalmente, externa e social e, por isso, organizada. Efetivamente, a crianca mescl;
coisas ou operagdes provenientes de diversas fontes, porém nao é uma mistura cadtica, mas
dirigida: “Issosignificaquea agdoealinguagem, ainfluéncia psiquica e fisica misturam-se de forma
sincrética” (1984, p-31). A crianca mescla, desde o inicio, objetos fisicos com objetos “psicolégicos”
com objetos que representam coisas, gragas ao papel da comunicagio e da representagio que lhe é
imposto pelo adulto e sem cuja ajuda ndo poderia fazé-lo, senio muito depois, uma vez que tenha
dominado e interiorizado seu mecanismo.

Aprendizagem e
Desenvolvimento: A
Concepg¢ao Genético-

cognitiva da Aprendizagem

CESAR COLL E EDUARD MARTI

1. Marco tedrico e epistemolégico

A teoria genética aborda o estudo da aprendizagem de maneira extremamente
peculiar. Como veremos em seguida, os problemas que se apresentam, a metodolo-
gia das pesquisas, os contetidos de aprendizagem propostos aos sujeitos, a propria
medida da aprendizagem e, sobretudo, a proposta tedrica sao diferentes da proble-
miética metodolégica e do enfoque dos estudos classicos da aprendizagem. Estas
caracteristicas s6 sdo compreensiveis se situarmos estes estudos da aprendizagem
no contexto da Psicologia Genética e esta, por sua vez, no contexto mais amplo da
epistemologia genética. Evocaremos brevemente os aspectos da teoria genética que
nos parecem imprescindiveis para compreender a proposta das pesquisas sobre a
aprendizagem, antes de tratar das principais teses e resultados destes estudos.!

E bem sabido que Piaget, bidlogo por formagdo, torna-se psicélogo com o
propésito de estudar questoes epistemoldgicas (Piaget, 1970, p. 25). Para responder
a essas questdes epistemoldgicas — o que é o conhecimento?, o que conhec.emos?,
como conseguimos conhecer o que conhecemos?, como alcangamos o conhecimento
valido?, que contribuigdes trarao o sujeito e o objeto para o ato de‘ corlhec?r?: e'tc.—,
Piagetrecorre a psicologia, emvez de limitar-se a utilizagao dF)s metodgs hlStf)rlCOS,
analiticos, especulativos e formalizantes, como faz a maioria dos eplstemc;logzsé
Entretanto, quando inicia sua tarefa, na década de vinte, depara-se com fatodeq
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