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Desenvolvimento E Aprendizagem Como Dialogo Com O Futuro

Berndt Fischtner

Resumo:

O presente artigo trata do contexto teérico dentro do qual Gadamer faz a leitura
critica da tradicdo moderna e mostra implicacdes dessa critica com relacdo a
linguagem, a concepc¢do de conhecimento e de ciéncia, na perspectiva da “virada
linguistico-pragmética” da filosofia, como base para superar o cientificismo das
ciéncias humanas e da educacdo. Em seguida, apresenta a Hermenéutica Filoséfica
como uma possibilidade metodoldgica aplicavel as teorizacdes e as praticas na area
de educacéo.
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Abstract:

The current article talks about the theoretical context in which Gadamer makes a
critical reading in the modern tradition and it also shows the implication of this critique
in relation to the language, knowledge and science conception in perspective to the
pragmatic, linguistic turning of philosophy as the basis to overcome the of the human
sciences and education. It then presents the philosophical hermeneutics as a
methodological possibility applicable to the theories and to the educational area
practice.
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Ja no titulo deste texto, assumimos um posto de observacdo muito particular,
associando desenvolvimento e aprendizagem com futuro. E, de imediato,
aprofundamos a tomada de posicdo, explicitando a tese que orientarAd nossa
reflexdo: Para poder aprender é preciso ensinar. E, ao mesmo tempo, quem ensina
tem que ter a capacidade de aprender. O processo de aprendizagem dos seres
humanos forma, junto com o processo de ensino, um sistema vivo, cuja sustentacao
€ o intercambio de emocbes e afetos entre quem ensina e quem aprende. Um
conjunto complexo de acfes reciprocas e complementares formam esse sistema e
mostram o seu carater fundamentalmente colaborativo.

Gostariamos de examinar essa tese em trés passos. No inicio, apresentamos
um modelo de desenvolvimento em Vigotski — a partir da analise do “gesto de
apontar na crianca” — analisando e interpretando este modelo como uma chave
para uma nova concepcdo do sistema vivo ‘ensino/aprendizagem’. Depois,
retomamos esta concepcdo por meio do famoso conceito de “zona de
desenvolvimento proximal’”, com o que se poderd mostrar que o0 sistema vivo
ensino/aprendizagem € um didlogo dos aprendizes com o seu futuro e ndo um
dialogo com o passado para se apropriar da heranca cultural de uma sociedade. Por
fim, concluimos com algumas anotacfes sobre a produtividade da aproximacao de

Vigotski com a educacéao.
UM MODELO DE DESENVOLVIMENTO: O GESTO DE APONTAR NA CRIANCA

Aparentemente, o modelo de desenvolvimento que se pode construir a partir da
atencdo ao gesto de apontar no primeiro ano de vida da crianca® n&o tem nada ou
bem pouco a ver com a educagédo. No entanto, usaremos este modelo como uma
metéfora que oferece um enorme potencial esclarecedor dos aspectos basicos do
sistema vivo de ensino/aprendizagem tal como caracterizado na formulagdo da tese

inicial.

%2 vigotski analisou este processo pela primeira vez na “A pedologia do periodo da adolescéncia”
(1930/1931). Na “historia do desenvolvimento das fun¢des psiquicas superiores’(1931) este exemplo
é aprofundado. Nesta analise, Vigotski ressalta, em primeiro lugar, a mudanga qualitativa da interacdo
social entre mde e bebé mediada pelo signo e mostra o enorme significado filogenético e
ontogenético dessa mediacao (1995, pp 139; veja também 1984, 74 pp). Este exemplo faz parte do
ultimo periodo do trabalho de Vigotski em que ele modifica a sua abordagem anterior, apresentando
também uma autocritica implicita.
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Conforme vém mostrando inUmeras pesquisas (Schaffer 1977; Stern 1979 e
1990; Trevarthen 1979a, b, que, alias, confirmam o modelo apresentado por
Vigotski), mae e bebé estéo intensivamente ocupados com a tarefa de desenvolver
uma "intersubjetividade”; quer dizer, uma subjetividade que tem a ver com as duas
pessoas. No centro dessa tarefa, estd a constru¢do da capacidade de compartilhar
intencdes.

Essas pesquisas provam que o bebé ensina & mde como ela poderia inserir 0
seu comportamento no proprio comportamento do bebé. Por outro lado, a méae
ensina literalmente o seu bebé a conhecer e entender o que sédo o0s proprios
sentimentos dele. Como e de que forma? A mae, com 0 seu rosto, com todas as
expressoes de alegria e de tristeza, apresenta para o bebé o primeiro espelho onde
ele pode olhar a si mesmo. Todas essas expressdes miméticas, no rosto da mae,
correspondem exatamente as emocdes e aos afetos expressos pelo rosto do bebé.

A estrutura dessa "subjetividade" mostra um intercambio continuo entre
aspectos reciprocos e aspectos complementares por parte do bebé e da méae. As
emocoOes e os afetos estdo na base desse intercambio.

Entre 4-5 meses, comeca um periodo novo, onde os objetos comegam a ter um
papel principal nessas interacfes. Também se nota uma mudanca qualitativa.
Vigotski destaca trés fases na ontogénese do gesto de apontar:

(a) Na primeira fase, trata-se de um simples movimento espontaneo da crianga
orientado a um determinado objeto que ela ndo consegue alcancar. Inicialmente, o
bebé de 6-7 meses tenta pegar com a méo um objeto, um chocalho, por exemplo,
fora do seu alcance. Estica a m&o rumo ao chocalho, fazendo no ar um movimento
de pegar, sem conseguir toca-lo. Do ponto de vista do bebé, este € um gesto dirigido
ao chocalho, uma relacdo externa entre ele e o brinquedo, uma tentativa mal
sucedida de alcancar este objeto.

(b) Na segunda fase, o outro, neste caso a mae, interpreta esse movimento
atribuindo-lhe um significado (indicador do desejo da crianga). Assim ocorre uma
transformacgéo na situagdo. Observando a tentativa da crianga de pegar o chocalho
para si, a mée estara interpretando aquele movimento malsucedido de pegar um
objeto como tendo o significado: "Eu quero aquele chocalho". Isto converte o
movimento em gesto ou sinal para o outro, embora este mesmo gesto ainda nao

seja um sinal para a crianca. E por causa da interpretacdo do outro que a crianca
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chega ao resultado desejado, ndo mais de forma direta, mas pela mediacdo do
outro.

(c) Por fim, na terceira fase, a criangca capta, nhuma experiéncia pessoal, o
significado que o seu movimento tem para o outro, convertendo-o, assim, em signo
para ela. Dessa maneira, quando desejar de novo o objeto, em vez de dirigir-se ao
objeto, a crianga se dirige ao outro, com os olhos, por exemplo, e realiza o gesto
indicador do objeto, mas gesto visivel para o outro porque ao outro dirigido, como
mediador entre ela e o objeto. Ao longo de varias experiéncias semelhantes, a
propria crianga comeca a incorporar o significado atribuido pelo adulto a situacdo e a
compreender seu gesto — 0 ato de apontar o objeto desejado — como signo deste
desejo.

O movimento de tentar pegar um objeto tornou-se inicialmente para o outro
num ato de apontar, interpretado por este como um desejo de pegar, e é esta
interpretacdo que torna o apontar ndo mais uma tentativa de pegar, mas um signo
do desejo de pegar para a propria crianca. O significado do gesto é inicialmente
estabelecido por uma situacéo objetiva e social, depois interpretado pelas pessoas
que cercam a crianga e, a seguir, incorporado pela propria crianca a partir das
interpretacdes dos outros. Todas as novas pesquisas sobre a interacdo entre a mae
e bebé no primeiro ano concretizam, no fundo, o modelo vygotskiano.

No final deste periodo, quando o bebé tem mais ou menos um ano, acontece
este grande evento do primeiro gesto de apontar. A operacao do gesto é a primeira
acao da crianga, possuindo a clara estrutura de um signo com o qual a crianga agora
consegue relacionar-se, ao mesmo tempo, com um objeto e com pessoas, huma
acdo de colaboragdo. Com isso, a criangca se conscientiza dos aspectos
comunicativos do préprio comportamento. Ela consegue ver a relacao entre as suas
acles e as acOes da mée, porque ambas visam um mesmo objeto ou, mais
precisamente, tém um objetivo em comum, uma intengdo comum.

Nestas interacdes, acontece um intercambio continuo entre ensinar e aprender
por parte da mde e do bebé. A nosso ver, € muito importante sublinhar uma
gualidade essencial no comportamento da mée: ela supde continuamente que o
bebé seja j& um sujeito, um "parceiro” nessa interacdo, o que o bebé objetivamente

ndo é. E é precisamente através dessa suposicao, que leva o bebé a posicao
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equivalente a da mae, que ele se torna, no longo processo do seu desenvolvimento,
um sujeito e companheiro de fato equivalente.

Vigotski da importancia aos instrumentos e signos na base e na origem das
funcbes psicoldgicas superiores. Ao contrario de Piaget, ele supde que este
desenvolvimento ndo vai em direcdo a socializa¢do, mas no rumo da transformacéo
das relacdes sociais em fungbes psiquicas. Na sua critica a Piaget (1932; 1996a) e
no seu “Estudo sobre os recém-nascidos” (1932; 1996a) ele descobriu que a
sociabilidade do homem representa a base fundamental e que a cultura é
secundaria e derivada. Cultura é um produto da vida social e da atividade
comunitaria dos homens - instrumentos e signos foram feitos para serem meios
sociais, 6rgdos sociais. Com isso, ele desiste do seu antigo “conceito de dominio”,
segundo o qual o individuo domina-se e controla, através dos seus meios culturais, o
seu préprio comportamento.

Agora a crianca é considerada, desde o principio, como parte do social como
um todo, mas sempre como sujeito dessas relagdes sociais. Ela participa, desde o
seu nascimento, na vida social, da qual faz parte. O social ndo é considerado como
algo exterior, como uma for¢ca alienigena, externa que exerce uma pressao na
crianca e que forca as formas sociais, ou seja, objetivas, de pensar.

A sociabilidade da crianca pertence, desde 0 comeco, aos aspectos essenciais
da existéncia humana. O ambiente social é uma condicdo fundamental para o
desenvolvimento da crianca, para a origem e diferenciacdo das suas qualidades e
funcdes humanas.

Também com respeito ao periodo de lactancia, Vigotski descreve a situacdo do
bebé num sentido pratico. Nessa fase, existe uma contradicdo entre uma relacao
social maximal do lactante e as suas possibilidades minimas de comunicacdo, uma
contradicdo que determina o desenvolvimento nessa idade e conduz para o primeiro
gesto de apontar, ou seja, para 0 primeiro signo. Para Vigotski, a lactancia € um
periodo de dependéncia incomparavel da crianga ao adulto: cada relagédo, também a
mais elementar com o ambiente, é sempre uma relagdo mediada pela relacdo com
um outro homem. Cada relacdo da crianca com 0s objetos é uma relacao realizada
com a ajuda de uma outra pessoa ou por uma outra pessoa. (1996a, pp. 284). Para
a atividade da crianca, existe s6 um caminho rumo ao mundo exterior, e este se

realiza apenas através de uma outra pessoa.
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Encontramos, aqui, a perspectiva decisiva em relacdo a pergunta: como se
transformam as rela¢des sociais em fun¢des psiquicas? A colaboracao representa a
origem das funcdes psiquicas superiores. O ambiente social ndo é uma condicdo
exterior do desenvolvimento psiquico da crianca, ele é a condicdo interior essencial.

Com isso, a colaboragcéo da crianga com outras pessoas torna-se central na
teoria do desenvolvimento de Vigotski. A cooperacdo ativa da crianga com outras
pessoas nao representa apenas a fonte primordial do desenvolvimento das
gualidades internas individuais da personalidade da crianga, mas, sim, a fonte
permanente de um desenvolvimento superior cuja caracteristica primordial € sua
abertura.

Com isso, Vigotski superou a tese primeira de que a funcdo psiquica superior
tivesse origem s6 no dominio da crianga sobre as suas fungdes psiquicas
elementares mediadas por instrumentos. O importante, a partir de agora, € a
sociabilidade, e esta ndo é uma caracteristica invariante; pelo contrario, cada estagio
do desenvolvimento pode ser caracterizado através de uma forma propria da
sociabilidade que a ele pertence.Cada fase representa uma situacdo especifica e
irrepetivel do desenvolvimento social, na qual a crianga adquire novas qualidades da
sua personalidade. A sequéncia de tais fases € considerada como uma sucesséo de
periodos criticos e estaveis. O ambiente social, como condi¢éo interna, representa o
fator essencial e principal do desenvolvimento das criangas e dos jovens.

Para poder dividir o desenvolvimento em fases por idade, segundo Vigotski, é
necessario apropriar-se do critério de constru¢cdo de novas formacdes psiquicas, o
gue afasta uma diviséo aprioristica. O periodo desde a crise do recém-nascido até a
crise do adolescente abrange, no total, 11 etapas, cuja constru¢cdo segue o seguinte
esquema:

1. deve-se determinar a fase critica que introduz sempre um periodo novo;

2. deve-se analisar a formacéo da nova situacdo social e descobrir as suas
contradi¢des internas;

3. deve-se analisar separadamente a génese das novas formacoes;

4. deve-se caraterizar precisa e cuidadosamente estas novas formacdes, que
ja tém dentro de si a desintegracdo e a destruicdo da situagdo social respectiva.
(veja Elkonin 1987; Vigotski 1996b, pp. 251-274)
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Gostariamos de ser mais precisos, voltando novamente ao exemplo ja
apresentado, para retomar a pergunta: como se criam novas fungbes psiquicas
superiores nas ac¢des reciprocas e complementares no contexto de colaboragéo?

O abastecimento e o cuidado pratico do bebé representam a base para a
construcdo de interacdes sociais, precisamente para a constru¢cdo de diadlogos
ritmicos entre criangca e mae, com atividades reciprocas e complementares. Por um
lado, predominam, desde o inicio, as atividades complementares da mae; por outro
lado, o bebé dirige ativamente, desde o inicio, as interacbes com a sua mae, de
maneira que os olhares, movimentos e vocalizagdes da mae sincronizam-se com 0S
seus proprios movimentos; deste modo, ao mesmo tempo, o0 bebé esta
compensando ativamente todas as perturbacdes deste dialogo.

Depois, as atividades reciprocas entre os dois tornam-se centrais, com
repeticbes e variacbes. Antes de tudo, a capacidade de imitar do bebé funciona
como um empurrdo para a frente. Ele ndo nasce com um espelho. O seu primeiro
espelho é, de fato, o rosto da mée, como ja visto na analise do gesto de apontar. Da
integracdo das atividades reciprocas e complementares, formam-se as primeiras
acOes cooperativas com objetos, acdes que se encontram em multiplas formas,
como os jogos de ‘give and take’ (dar-e-pegar) no mundo inteiro e em todas as
culturas.

Numa troca de emocdes e afetos, ambos ensinam e aprendem como se
partiiham interacdes com o outro, construindo intengdées em comum. Mae e bebé
alcancam, por meio do seu “trabalho”, de maneira pratica, suas regras de
‘comunhao’. Podemos generalizar: S6 através da relagdo com um outro, 0 homem
consegue relacionar-se consigo préprio.

Se observamos as atividades reciprocas num nivel mais geral, poderemos
afirmar que a vida social representa uma rede de tais comportamentos reciprocos:
Eu estou falando, e vocés estdo me ouvindo; depois, vocés falam e eu 0s ougo; eu
abro a porta para vocés; vocés me abrem a préxima porta; eu dou a mao para vocés
e vocés me dao as suas maos; eu ofendo vocés e vocés me ofendem.

Se deixarmos a superficie destas atividades para tras , entdo chegaremos ao
nacleo légico, a uma concepcao abstrata do que € a reversibilidade, que podem ser
exemplificadas: se Porto Alegre esta a 500 km de Floriandpolis, entdo Florianépolis

estd a 500 km de Porto Alegre; se vocé é tdo gordo como eu, entdo eu sou tao
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gordo quanto vocé. A reciprocidade nas interagfes sociais conduz a uma simetria
nas relacbes logicas. Se uma proposi¢cdo, numa relacdo simétrica, é verdadeira,
entdo a relacdo inversa deve ser verdadeira. Obviamente, 0 mesmo tipo de
raciocinio pode ser encontrado nas relacdes da nédo reversibilidade. Se o adulto é o
primeiro espelho, se ele retrata para os bebés de como eles estdo participando dos
processos sociais, entdo o adulto esta brincando com o bebé de reciprocidade,
transitividade, simetria, etc. Assim construimos com eles um modelo que eles podem
desenvolver e diferenciar. Se depois eles participarem em processos semelhantes,
entdo eles se inclinardo a interiorizar aspectos logicos destes processos sociais em
forma de relacdes logicas.

Agora, 0 que este modelo tem a ver com a educagdo em geral e
particularmente com a relacao ensino/aprendizagem?

Naturalmente, ndo se pode delinear, diretamente, receitas praticas para o
ensino na sala de aula. Mas este modelo nos indica uma perspectiva teérica. Se as
origens das fungBes mentais superiores estdo nas interacdes sociais, e se nestas 0s
sujeitos — no exemplo, a mée e o bebé — agem em colaboracéo, o adulto tomando
a crianca como um sujeito que lhe é equivalente — lembre-se da suposicdo
fundamental da mae nas interacdes com o bebé — pode-se entdo extrair deste
processo um conjunto de principios orientadores do que estamos chamando de
‘sistema vivo de ensino/aprendizagem’. Eles podem ser expressos na forma de um
conjunto de caracteristicas necessérias a formacao das funcdes mentais superiores:
interacdes entre sujeitos equivalentes, o que implica uma relagéo entre pares sem o
dominio de um sobre o outro, ja que ambos aprendem e ensinam ao mesmo tempo;
estas relagcdes sao entrecruzadas por afetos e emocgdes; 0 ambiente necessario

inclui instrumentos e signos; 0s novos conceitos se formulam colaborativamente, etc.

ENSINO/APRENDIZAGEM E A ‘ZONA DE DESENVOLVIMENTO PROXIMAL’ EM
VIGOTSKI

A andlise da relacdo entre ensino/aprendizagem® e desenvolvimento psiquico

da crianca conduz Vigotski a uma perspectiva nova e profunda na sua abordagem.

O termo russo obuchenie significa algo como “o processo ensino-aprendizagem®. O termo inclui

sempre aquele que aprende e aquele que ensina e a relacdo entre essas pessoas.. Vigotski usou o
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Existem trés posicoes, trés possibilidades de considerar essa relagédo (Vigotski 1984,
pp.103-119):

(@ o desenvolvimento psiquico é independente do processo de
aprendizagem

A aprendizagem é um processo puramente exterior e paralelo ao processo de
desenvolvimento da crianga. A aprendizagem n&o participa ativamente no
desenvolvimento e ndo o modifica absolutamente. A aprendizagem utiliza s6 os
resultados do desenvolvimento, em vez de se adiantar ao seu curso e de mudar a
sua diregcdo. Um exemplo tipico desta concepcao € a teoria de Piaget. A capacidade
de raciocinio e a inteligéncia da crianca, suas ideias sobre 0 que a rodeia, suas
interpretacdes das causas fisicas, seu dominio das formas logicas do pensamento e
da légica abstrata sdo considerados como processos autdbnomos, que nao Ssao
influenciados, de modo algum, pela aprendizagem escolar. (ver Vigotski 1984,
p.103).

Nesta posicdo, a aprendizagem escolar deve seguir o desenvolvimento. As
fungbes psicologicas devem ter atingido um determinado nivel de amadurecimento
antes que o processo de aprendizagem possa comecar.

(b) Aprendizagem é desenvolvimento

Esta posicao parte de premissas diferentes. Segundo a teoria de James, existe
um desenvolvimento paralelo dos dois processos; a cada etapa da aprendizagem,
corresponde uma etapa do desenvolvimento: O desenvolvimento esta para
aprendizagem como a sombra para o objeto que o projeta. O principio fundamental &
a simultaneidade, a sincronizacdo entre os dois processos. No fundo, esta teoria
parte de uma identificacdo total entre desenvolvimento e aprendizagem. A teoria de
Thorndike confirma a aprendizagem como a principal forca que atua no sentido de
promové-lo. O desenvolvimento cognitivo é considerado, em Ultima instancia, como
a sombra da aprendizagem.

(c) Aprendizagem e desenvolvimento se influenciam reciprocamente.

Essa posicao tenta conciliar os dois pontos de vistas contraditérios: o

desenvolvimento da crianca baseia-se em parte nos processos de amadurecimento

termo basicamente no contexto escolar e tinha claramente em mente o ensino e aprendizagem de
capacidades cognitivas e metacognitivas.
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e em parte na aprendizagem. O psicélogo Koffka, da escola da "Gestalt* em
Psicologia, foi o primeiro a desenvolver esta ideia.

A partir desta influéncia reciproca, Koffka afirma que uma crianca aprendendo
uma certa tarefa concreta, ao mesmo tempo, aprende um principio geral de
estrutura, que € muito mais amplo do que o que ela esta concretamente aprendendo
com essa tarefa. A crianga, assim, da um passo no processo da aprendizagem e, ao
mesmo tempo, dois passos no seu desenvolvimento.

Vigotski ndo estava plenamente satisfeito com nenhum destes pontos de vista.
Aprendizagem e desenvolvimento sdo processos distintos e ndo devem ser
confundidos. Porém, o desenvolvimento da crian¢ca ndo pode ser visto de forma
isolada em relacdo ao processo de aprendizagem, uma vez que a relacdo entre
esses dois processos é altamente complexa e, com certeza, ndo deve ser
comparada com a relacao entre um objeto e a sua sombra. Vigotski desenvolveu a
sua posicao peculiar discutindo os processos de alfabetizacdo na escola.

Aprender a escrever traz consigo suas dificuldades especificas. Escrever
nunca € sé um processo simples de transcrever a fala para a escrita ou traduzir as
palavras faladas em signos escritos. Escrever difere do falar em muitos aspectos. Os
objetos referidos ndo estdo presentes, a situacdo concreta ndo existe, com todos 0s
aspectos de emocdo e de entonacdo, faltam as possibilidades de apontar. No
processo de falar, a atencdo da crianca estd concentrada naquilo que ela esta
falando e ndo nas estruturas gramaticais do falar. Essas ultimas ela ja domina de
maneira implicita. O principal problema da escrita € tornar-se consciente de seus
proprios atos. Em suma, escrever significa, para a crianga, conscientizar-se da sua
propria fala.

Qual é a relevancia disso para o problema de relacdo aprendizagem-
desenvolvimento cognitivo? A crianca tem de adquirir, para aprender a escrever, as
seguintes capacidades: tornar-se consciente de seus proprios atos e poder
representar objetos ausentes. Estas capacidades nunca podem ser ensinadas
diretamente pelo professor. O desenvolvimento cognitivo ndo é o paralelo direto, ou
a sombra imediata, do processo educacional. A aprendizagem capacita para uma
série de processos de desenvolvimento.

Lembrando Hegel, Vigotski concluiu que a crianca tem de aprender a

transformar uma capacidade “em si* numa capacidade “para si mesma’.
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Obviamente, o instrumento da escrita alfabética tem uma qualidade peculiar. O
processo de escrever exige funcdes novas, entre outras, o da relacdo da crianca
com a sua proépria fala e a possibilidade de dirigir-se ao outro mesmo ele estando
ausente. Aqui é possivel buscar uma correlagdo entre as origens das funcdes
mentais superiores e a aprendizagem da escrita. No exemplo analisado da
passagem do gesto mal sucedido de pegar um objeto para a construgéo do apontar
como um signo, verificou-se que, na andlise de Vigotski, o fundamental nessa
passagem € o fato de, no primeiro ato, haver uma direcdo ao objeto e, no segundo,
uma direcdo ao outro, o adulto. Pode-se dizer que neste processo a crianca
apreende o signo com que se dirigir ao outro e nao ao objeto, mesmo quando esta
apontando para este. A escrita demanda agora a auséncia do outro a que se dirige.
Trata-se, na escrita, de aprender agora uma descontextualizacdo que vai além do
objeto para incluir também aquele a que o que é escrito se dirige.

Ensinar a escrever obriga o professor a criar as condicbes para que
determinados processos se desenvolvam sem implantd-los diretamente.
Desenvolvimento cognitivo nunca se pode ensinar diretamente. Desenvolvimento
psiquico representa uma funcdo autbnoma da crianga., mas esta funcéo precisa do
contexto social, das formas sociais de ensino-aprendizagem, e isso somente podera
ter sucesso se forem levados em conta os principios extraidos do exemplo analisado
para os processos de ensino/aprendizagem no final do primeiro item. Para uma
solucéo correta dos problemas, Vigotski introduz aqui uma nova concepg¢ao, com o
famoso conceito de “zona de desenvolvimento proximal” que muda radicalmente a
teoria sobre ensino/aprendizagem e desenvolvimento®. Vigotski denomina a
capacidade de realizar tarefas de forma independente como o nivel de
desenvolvimento real. O nivel de desenvolvimento potencial representa a sua
capacidade de desempenhar tarefas com a ajuda de adultos ou de companheiros
mais capazes. A distancia entre o nivel de desenvolvimento real e o nivel potencial
Vigotski o define como “a zona de desenvolvimento proximal”. (1984, 97).

Com esta concepcédo, podemos medir ndo sé o processo de desenvolvimento

até o presente momento e 0s processos de maturacdo que ja aconteceram, mas

% Essa concepcéo significa também uma transic&o ou transformago importante na propria teoria. O

foco de interesse se desloca da atividade mediada pelo signo para a atividade socialmente mediada.
O conceito de “zona de desenvolvimento proximal” integrou a atividade social na teoria, enquanto
retinha o significado da mediacédo do signo e do instrumento na compreensédo da aprendizagem e do
desenvolvimento humano (Moll 1996, 6; Keiler 1996, pp.75).
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também o0s processos que ainda estdo ocorrendo, que sO agora estdo
amadurecendo e desenvolvendo-se. A area de desenvolvimento potencial permite-
nos ver o amanhd da crianga, os seus futuros passos e a sua dinamica de
desenvolvimento:

“A zona de desenvolvimento proximal” define aquelas fungdes que ainda nao
amadureceram, mas que estdo no processo de maturacdo , funcdes que
amadurecerdo amanhd, mas que estdo presentemente em um estado embrionario.
Estas fungbes poderiam ser chamadas de ‘brotos’ ou ‘flores do desenvolvimento’, ao
invés de “frutos’ do desenvolvimento.” (1984, 113).

Segundo Vigotski, a existéncia de pelo menos dois niveis de desenvolvimento,
gue em si podem parecer pouco significativos, pde em duvida todas as teorias sobre
a relacdo entre processos de ensino/aprendizagem e desenvolvimento da crianca.
De imediato, esta descoberta destruiu a posicdo tradicional de uma orientacéo
pratica da pedagogia que pode ser descrita resumidamente pelos passos com que
operava: com o auxilio de testes®, a psicologia pedagégica determinava o nivel de
desenvolvimento psico-intelectual da crianca, que o professor deveria considerar
como um limite ndo superavel pela crianca, de modo que o ensino deveria orientar-
se pelo diagnodstico realizado e, portanto, o ensino mantinha-se nos niveis de
desenvolvimento diagnosticado no ja passado, no “ontem”, na etapa ja superada.

Na educacdo especial, 0os aspectos negativos deste ponto de vista ficam
extremamente claros. Sabe-se que, com criancas diagnosticadas como tendo atraso
mental, com pouco desenvolvimento da capacidade de pensamento abstrato, certos
professores limitaram todo o seu ensino aos meios visuais. Esta orientacdo se
mostrou profundamente insatisfatéria, porque este sistema de ensino baseado
exclusivamente em meios visuais exclui um conjunto de outras atividades que
favorecem o desenvolvimento do pensamento abstrato. Este sistema de ensino ndo
s6 ndo ajuda a crianca a superar uma incapacidade mas, na realidade, consolida
extremamente tal incapacidade, eliminando os ‘germes’, ‘flores’ ou ‘botdes’ do
pensamento abstrato. A crianga com atrasos, quando reais, se abandonada a si

mesma, ndo pode atingir nenhuma forma mais desenvolvida ou mais evoluida de

® para uma critica aos testes de diagnésticos na educacéo, e os preconceitos gerados nas escolas,
veja-se Collares e Moysés(...) e Moysés( ). Embora trabalhando em &rea distinta da educagdo, uma
critica aos testes usuais de diagnéstico de linguagem entre sujeitos afasicos encontra-se em Courdy
(...) e Courdry e Possenti (...).
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pensamento abstrato.Havendo atraso, a tarefa concreta da escola consiste em fazer
todos os esforcos para encaminhar a crianca na direcdo do desenvolvimento do
pensamento abstrato, para garantir-lhe o que lhe falta. (ver Vigotski 1984, 116).

Tarefa analoga vale também para a crianca normal. Um ensino orientado até
uma etapa ja realizada é ineficaz do ponto de vista do desenvolvimento geral. Este
ensino ndo é capaz de provocar processos de desenvolvimento, porque esta sempre
ocorrendo depois deles.Neste sentido, a concepgdo de “zona de desenvolvimento
proximal” origina uma formula que contradiz exatamente o ensino tradicional
baseado no diagnéstico da psicologia pedagdgica com que se pretendia garantir
aprendizagem a partir do desenvolvimento ja detectado pelos seus testes.
Contrapondo-se, Vigotski € enfatico “ Assim, a nocao de zona de desenvolvimento
proximal capacita-nos a propor uma nova férmula, a de que o “bom aprendizado” é
somente aquele que se adianta ao desenvolvimento.” (1984, 117).

Neste ensino que se adianta ao desenvolvimento, ou na construgéo desta nova
perspectiva metodoldgica para o ensino, o conceito de “zona de desenvolvimento
proximal” assume um papel nuclear.

O desenvolvimento da linguagem pode servir como paradigma para refletir
sobre todo o problema. A linguagem origina-se, em primeiro lugar, enquanto meio de
comunicacao entre a crianca e as pessoas que a rodeiam. So6 depois, convertida em
linguagem interna, transforma-se em funcdo mental interna e torna-se 0 meio
principal do pensamento da propria crianga. Como a linguagem interior e o
pensamento nascem do complexo de inter-relacdes entre a criangca e as pessoas
gue a rodeiam, também os processos volitivos da crianca tém sua origem nestas
inter-relacoes.

Esta lei fundamental sobre as origens das fungbes mentais superiores vale
também para o0 ensino/aprendizagem: A correta organizacdo do
ensino/aprendizagem conduz ao desenvolvimento mental porque ativa todo um
grupo de capacidades ja desenvolvidas e outras em desenvolvimento. Por isso, este
processo representa um momento intrinsecamente necessario e universal para que
se desenvolvam na crianca as carateristicas humanas ndo naturais, mas formadas
historicamente. A carateristica essencial do ensino/aprendizagem engendra a “zona
de desenvolvimento proximal”, faz nascer, estimula e ativa na crianca um grupo de

processos internos de desenvolvimento no ambito das inter-relacdes com outros,
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gue, na continuagéo, sao absorvidos pelo curso interior de desenvolvimento e se
convertem em aquisicdes internas da crianca.

Esta concepcao permite considerar, num contexto sistematico, as varias areas
da génese social da consciéncia humana, entre outras, 0 nexo entre aprendizagem e
desenvolvimento, o papel do brinquedo, da fantasia e, em geral, das interacbes
sociais no desenvolvimento humano. Vigotski descreve areas e periodos em que
uma transformacdo dos processos interpsiquicos em processos intrapsiquicos é
realizada. E nas “zonas de desenvolvimento proximal” que se cria 0 novo, sempre
mediado pelas formas especificas das interacdes sociais.

Em todas as versdes desta concepcao®, Vigotski mostra uma orientacdo para
algo que até entdo era desconhecido: é a direcao para o futuro que se mostra na
dinAmica deste processo, tanto na interacdo social quanto na colaboracdo com
adultos ou companheiros mais capazes.

Detectar “zonas de desenvolvimento proximal’, deve-se fazer mais do que
analisar a crianca através de testes, em geral, inadequados. Deve-se interagir,
cooperar com a crianga, mostrar-lhe o pontos de referéncia, estabelecer relacdes
mdltiplas. E a estas relagdes que Vigotski denomina ‘ensino/aprendizagem’. E isto é
exatamente oposto dos famosos métodos clinicos que Piaget brilhantemente
domina. Piaget questiona a crianca a base dos erros dela; Vigotski questiona a
crianga a partir das respostas que deu a ela.

Uma imagem poderia ilustrar esse deslocamento de Vigotski. Nossas criancas
aprendem a caminhar porque nos, os adultos, caminhamos. Elas tém uma resposta
literalmente a sua frente, que esta acima de suas necessidades internas e externas:
NGs, adultos, estamos interpretando estas necessidades internas e/ou externas da
crianca de aprender a caminhar tentando responder a pergunta que lhe atribuimos:
“0 que devo fazer para caminhar?” ou ao suposto pedido que nos formula: “Me ajuda
a caminhar?” Cada crianca transforma esta resposta, esta nossa ajuda, na sua
prépria maneira de caminhar. Os casos exemplares de Kaspar Hauser ou da crianca
de Avyron nos ensinaram dramaticamente as consequéncias da auséncia ou nao

disponibilidade de uma resposta.

% Ver Vigotski , EI Problema de la Edad (1996); A Construcdo do Pensamento e da Linguagem

(2001); O papel do brinquedo no desenvolvimento (1984).
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Dar uma resposta, ser uma resposta, apresentar ou viver uma resposta para
fazer possivel o novo, algo que ndo existia, € sempre uma atitude pratica. As
respostas, que nés, pedagogos, estamos dando as criancas e adolescentes, sao
para eles meios com 0s quais constroem as suas proprias perguntas. Esta
perspectiva é oposta a uma interpretacdo dogmatica da “zona de desenvolvimento
proximal”’, segundo a qual pedagogos e psicdlogos pensam que podem determinar
precisamente os contetdos destas zonas. Mas também se opde a reducdo da
perspectiva metodolédgica de Vigotski, a uma receita em geral expressa no ensino
em grupos e/ou trabalhos em grupos na sala de aula. Nas tentativas de definir e
determinar o futuro desenvolvimento individual das criangas e jovens, parece que
psicélogos e pedagogos se tornaram o rei Midas da mitologia: tudo que € vivo se
torna ouro, uma perspectiva valiosa mas mortal.

A “zona de desenvolvimento proximal” refere-se ao caminho que o individuo
percorrera para desenvolver novas fun¢des. Assim, a zona apresenta uma area em
constante transformacdo, uma area de problemas, de inseguranca, de perspectivas
novas e, a0 mesmo tempo, desconhecidas para o individuo. Deste modo, o
desenvolvimento pode ser visto como uma longa fileira de transformacgdes, de
transgressdes de uma atividade dominante para chegar a uma outra atividade. O
conhecimento do mundo dos adultos ndo contém em si uma teleologia para o
desenvolvimento das criangas. A “zona do desenvolvimento proximal” € um dialogo
entre a crianca e o seu futuro, nunca é um didlogo entre a crianca e o passado de
um adulto, de um professor ou de uma sociedade.

Compreendemos esta area das acbGes das criancas e dos jovens como um
contexto de dialogo entre o individuo e as diversas tarefas, exigéncias e problemas,
contexto que inclui também os recursos e possibilidades especificos de uma
determinada cultura, aquela mesma em que o dialogo se produz. Neste dialogo, o
individuo sempre esta transgredindo e expandindo o seu “potencial atual”, as suas
realizacbes ja estabelecidas, os seus resultados e as suas conquistas. Nao é
somente através de habilidades e capacidades que o individuo expande e transgride
0 ja dado, o ja apresentado por seus colaboradores oficiais (os professores, os pais,
os adultos) mas também realiza isso através de critica ao ja estabelecido com a

construcado de atividades e ideias novas.
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Entrar numa “zona de desenvolvimento proximal” significa sempre entrar numa
area ndo totalmente esclarecida nem conhecida. Conflitos, distlrbios, problemas,
comportamentos problemaéticos, falta de coordenacdes nas atividades atuais de um
individuo, etc., podem ser compreendidos como sintomas importantes deste
movimento e podem revelar as contradigbes internas entre as exigéncias de uma
certa situacdo e os limites dos instrumentos e meios disponiveis. A “zona de
desenvolvimento proximal” inclui modelos de um passado, modelos de um futuro e
um sistema de atividades dos individuos, que resolvem estas contradicbes entre
passado e futuro através e nas suas atividades atuais.

Podemos resumir: o desenvolvimento humano representa uma unidade
dialética entre desenvolvimento individual e social. O desenvolvimento é a producao
real dos sistemas de novas atividades, e nunca uma simples apropriagdo de
atividades j4 fixadas somente novas para um individuo. Embora haja no
desenvolvimento uma apropriacdo do ja dado, o realmente novo a que se deve estar
atento é a construcdo critica do que néo preexistia. Neste sentido, o melhor de
nossa atencdo a este didlogo do individuo deveria dirigir-se ao futuro e ndo ao
simples registro da reproducdo do passado. Dai a importancia do gesto transgressor

BN

na interpretacdo dos movimentos internos a “zona de desenvolvimento proximal”.

VIGOTSKI E A EDUCACAO

A obra de Vigotski é perpassada pela busca da compreensdo do
desenvolvimento, que o autor focaliza a partir do contexto que, para ele, é a cultura.
Isto significa que a sociabilidade é a segunda natureza do homem. De um modo
radical e revolucionario, ele propde o seguinte problema: “como se pode pensar o
processo do desenvolvimento do individuo e 0 mesmo processo do desenvolvimento
da sociedade como um conjunto, como um contexto dialético, sem reduzir um
processo ao outro?” A complexidade e a radicalidade do problema foram tratadas
sob diferentes aspectos, na busca de respostas a perguntas constantes e expressas
de diferentes formas:

Como se pode pensar o processo de apropriacdo da cultura como um processo
de criacdo da cultura, um processo de onde se origina o novo?

Como se pode pensar a processo de aprender como um processo de ensinar?
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Por que a concepcédo de desenvolvimento é uma teoria de educacao?

A conceito de “zona de desenvolvimento proximal” apresenta um potencial para
construir respostas para estas perguntas. A “zona de desenvolvimento proximal”
contém modelos de futuro e modelos de passado e atividades novas, através das
guais se resolvem as contradi¢cdes entre os modelos.

Todas as formas superiores de percepcdo, da memoria, do pensamento
abstrato, das emocoes, etc., sdo caracterizadas pela consciéncia e pela vontade.
Elas se desenvolvem no individuo somente se ele cresce entre formas socializadas
de vida, ou seja, hum contexto cultural. Todas as formas superiores de processos
psiquicos sédo fundamentalmente mediadas, porque vontade e consciéncia precisam
da existéncia de respostas e de pessoas que as ddo. Estas “respostas” constituem
um sistema como arsenal de um instrumentario psiquico, materializado em formas
de instrumentos e signos, elaborados pela sociedade na sua historia, uma historia
gue tem continuidade e, por isso mesmo, o0 arsenal nunca estara acabado e pronto,
porque o préprio processo de ocupacao do j4 dado é produtor do novo que altera o
conjunto.

No processo de interiorizacdo, cada individuo ndo sé reproduz e repete o que
ja foi elaborado pela sociedade na sua historia, mas também transforma essas
‘respostas’ no processo individual do seu desenvolvimento, quer dizer, a cultura
como resultado, como histéria, como modelos das relagbes sociais torna-se meio ou
instrumento para construir novas perguntas, que produzem outros resultados, outros
modelos numa histoéria que € ininterrupta.

O processo de transformacdo dessas “repostas” em consciéncia individual
representa um processo de transformacdo de fenbmenos e modelos autbnomos e
exteriores na cultura interna do pensamentos e sentimentos, criando, ele préprio,
esta cultura dindmica condensada no individuo. Obviamente o ndcleo desta cultura
interna é a fala interior. Esclarecendo a sua logica especifica, Vigotski consegue
provar que ela se manifesta como uma forma de criatividade orientada para um
futuro, com modelos novos ainda ndo existentes e reais, sO potencialmente
possiveis. As relacbes sociais ndo entram simplesmente na fala interior, eles
conquistam e recebem um novo, um ainda n&o realizado sentido, uma orientagao
para a atividade externa, para uma materializacdo. A consciéncia representa, assim,

um dialogo de modelos historico-culturais internalizados nas vozes diferentes do
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meu proprio “eu”, heterogénea e polifonicamente em construgdo. Talvez o discurso
entre vozes funcione com o postulado de criar e materializar o novo.

A concepcao do desenvolvimento em Vigotski €, coincidentemente, uma teoria
de educacédo na medida em que uma teoria da transmisséao cultural é uma teoria do
desenvolvimento. Por “educacdo”, Vigotski entende ndo apenas o desenvolvimento
do potencial do individuo, mas a expressdo historica e o crescimento da cultura
humana a partir da qual o Homem emerge, como diz Bruner (1987, pp.1-2). Por
“educacao”, Vigotski entende a mediacdo entre o desenvolvimento individual e
social. A “zona de desenvolvimento proximal” representa um instrumento teorico e
metodoldgico para descrever e analisar esta mediagdo como a constru¢cdo do novo.

Talvez seja por isso que Vigotski se dedicou ao ensino durante toda a sua vida
profissional: foi professor de literatura, estética, histéria da arte e psicologia. A
educacao das criancas com deficiéncias sensoriais e mentais ocupou um espaco
enorme e importante em seus estudos.

Foi pedagogo, professor, antes de ser psicélogo, e manteve sempre uma
preocupacdo em relacionar educacdo e psicologia. Ele criticou uma psicologia
ocupada em problemas de aprendizagem que ndo levava em conta 0s aspectos
socioinstitucionais do ensino/aprendizagem. Vigotski enfatizava a escola como o
proprio lugar da psicologia, porque nela se realiza, sistematica e intencionalmente, a
génese das fungbes psiquicas superiores. Ele considerou a escola um verdadeiro
laboratério humano (Freitas 1995, p.99).

Os grandes temas educacionais sdo: a criatividade das criancas, o papel do
brinquedo, a relacdo entre linguagem e pensamento, a relagcdo dos conceitos
quotidianos e cientificos e a relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento. No
nacleo principal destes grandes temas, esta a pergunta: “como e em que maneira se
origina o novo na dialética entre desenvolvimento social e individual?”

N&o seria este conceito de educacdo um modelo idealista, normativo e
moralista, num sentido pejorativo?

A abordagem de Vigotski € uma expressao concreta e imediata do periodo
mais importante da cultura e da ciéncia na histéria da Unido Soviética que comecgou
com a revolugdo de outubro e que foi brutalmente interrompido pelo regime
estalinista. Vigotski teve a firme conviccdo de trabalhar para a construcdo de uma

sociedade nova, uma sociedade socialista em que desenvolvimento individual e
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social ndo fossem dicotbmicos nem representasse 0 espagco da alienacdo do
individuo no social, que implicaria a suspensdo da histéria, nem a separacdo do
desenvolvimento do individuo do ambiente social em que ele se realiza. As obras de
Vigotski e sua equipe mostram claramente a preocupacado em produzir uma ciéncia
que tivesse relevancia para as diferentes areas da pratica, sobretudo a educacao, a
pratica médica de reabilitacdo e a educacao especial.

O conceito de “zona de desenvolvimento proximal” representa uma proposta
gue muda radicalmente todo o sistema escolar em seu papel e fungcédo na relagao
com o conhecimento, tanto de professores quanto de alunos. No sistema vivo do
ensino/aprendizagem, a colaboracdo o funda transforma o grupo dos alunos e do
professor numa comunidade de pesquisa, transforma o que € o conhecimento num
instrumento de construgdo do novo. O acento na instrumentalidade do conhecimento
ressalta o papel da atividade e dos sujeitos desta atividade, o que eleva a prética

social a categoria fundamental do desenvolvimento das sociedades e dos individuos.
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