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A frase biblica

“No principio era o

verbo”

Goethe faz Fausto

responder:
“No principio era acao”.

O objetivo dessa frase é
diminuir o valor das
palavras, mas podemos
aceitar essa versao se a
enfatizamos de outra
forma. No principio era
acao. A palavra nao foi o
principio — a agao ja
existia antes dela; a
palavra € o final do
desenvolvimento, o]

coroamento da agéo.

VYGOTSKY



RESUMO

O presente estudo tem como objetivo principal o exame dos processos de
desenvolvimento do pensamento e da linguagem no pensamento de Vygotsky,
buscando apreender contribuicdes para a compreensao dos processos de ensino e
aprendizagem da lingua materna. A escolha do tema surgiu de duas preocupacgdes:
a primeira, ligada a precariedade do dominio da leitura e da escrita entre estudantes
brasileiros, impondo limites tanto a formacéao de capacidades e habilidades no uso
da lingua quanto ao cumprimento dos contetdos das disciplinas em todos os niveis
de ensino; a segunda, a presumiveis diferencas tedricas e praticas em
interpretacdes tedricas da Escola de Vygotsky, em relacdo ao papel do pensamento
e da linguagem no desenvolvimento dos processos cognitivos e suas consequéncias
no ensino da lingua. Desse modo, este estudo buscou elucidar, primeiramente, os
pressupostos tedricos de Lev Vygotsky sobre as inter-relagdes entre pensamento e
linguagem para, em seguida, identificar elementos teoricos de duas diferentes
interpretacbes daqueles pressupostos, a teoria histérico-cultural e a teoria
sociocultural, capazes de oferecer contribuicbes tedricas e praticas ao ensino da
lingua. Para tanto, foi realizada pesquisa bibliografica em obras originais de L. S.
Vygotsky, A. R. Luria, A. N. Leontiev e V. V. Davydov, e de seguidores ou intérpretes
dessas obras como J. V. Wertsch, M. Cole, B. Rogoff, S. Chaiklin e M. Hedegaard e
outras fontes secundarias, a fim de explicitar conceitos como pensamento e
linguagem, interagdo social, mediacdo, internalizacdo, zona de desenvolvimento
proximal. A pesquisa bibliografica levou a conclusdo que, a despeito de haver
distintos entendimentos de conceitos centrais do pensamento de Vygotsky, as duas
correntes trazem relevantes contribuicbes ao aprimoramento do processo ensino-
aprendizagem da lingua portuguesa na escola, desde que mantida a ideia
vygotskiana da linguagem como organizadora e planejadora dos processos do
pensamento cientifico mediante aprendizado formal da lingua padréo.

Palavras-chave: Pensamento e linguagem; Teoria histérico-cultural; Teoria

sociocultural; Ensino da lingua portuguesa.



ABSTRACT

The main aim of this study is to examine the development processes of thought and
language in Vygotsky's thinking, in an effort to appreciate its contributions towards
understanding the teaching and learning of the mother tongue. This choice of theme
arose out of two concerns: the first has to do with the precariousness of the mastery
of reading and writing skills among Brazilian students, which imposes limits on
abilities and skill building in language use as well as learning subject content at all
levels of teaching; the second has to do with the fact that there are supposed
theoretical and practical differences in the theoretical interpretations of the Vygotsky
School in relation to the role of thought and language in the development of cognitive
processes and their consequences for teaching the language. Consequently, this
study first sought to elucidate Lev Vygotsky’s theoretical presuppositions on the
interrelations between thought and language and then went on to identify theoretical
elements in two different theoretical interpretations of those presuppositions, the
historical-cultural theory and sociocultural theory, which can offer theoretical and
practical contributions to the teaching of the language. To do so, a bibliographical
research was carried out on the original works of L. S. Vygotsky, A. R. Luria, A. N.
Leontiev, V. V. Davidov and the followers or interpreters of these works, such as J. V.
Wertsch, M. Cole, B. Rogoff, S. Chaiklin and M. Hedegaard. Other secondary
sources were also used in order to clarify concepts such as thought and language,
social interaction, mediation, internalization and the zone of proximal development.
The literature review led to the conclusion that, despite the fact that there are
different understandings of the central concepts of Vygotsky's thinking, both
tendencies make significant contributions towards improving the teaching-learning
process of Portuguese in the school, provided that the vygotskian idea of language
as organizer and planner of the thought processes through the formal learning of the
standard language is maintained.

Keywords: Thought and language. Cultural-historical theory. Sociocultural theory.

Teaching of Portuguese language.
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INTRODUCAO

O presente estudo tem por objetivo principal o exame dos processos de
desenvolvimento do pensamento e da linguagem em duas teorias originadas na
Escola de Vygotsky, a teoria historico-cultural e a teoria sociocultural, com o
propésito de identificar nelas contribuicbes que ajudem a compreender 0 processo

de ensino e aprendizagem da lingua materna’.

Ha muito tempo as praticas de ensino e aprendizagem da lingua materna
veem preocupando os professores que enfrentam as dificuldades apresentadas
pelos alunos na leitura e na escrita em todas as etapas da escolarizagdo, do ensino
fundamental ao ensino superior. Essa situacdo em relacdo ao dominio da lingua
tem-se agravado a ponto de os préprios alunos, nos mais diferenciados niveis de
escolarizacao, sentirem-se inseguros ao ler um texto, ao participar de uma conversa
€, mais ainda, ao precisar de escrever uma redacdo. Em pesquisa realizada por
Ribeiro (2007), com alunos iniciantes no curso superior, encontram-se depoimentos
significativos sobre a trajetéria pessoal e escolar desses alunos que comprovam a
necessidade de a escola promover um ensino que propicie aos alunos um
aprendizado da lingua, que lhes permita ler com compreensdo e nao apenas
decodificando o texto. O depoimento de um aluno mostra sua impressao sobre a
interferéncia negativa da dificuldade de ler e escrever com desenvoltura:

(...) prejudica a minha vida e muito, vocé se sente incapaz de conversar com as
pessoas. Eu sentia que nao tinha condicdes de td conversano (sic) com as
pessoas, de ndo dominar nenhum tipo de assunto. [...] Eu fiquei muito tempo
afastado dos amigos que estudavam, de pessoas que tinham um nivel escolar
mais alto que o meu” (2007, p. 95).

O relato desse aluno demonstra a importancia da leitura nos processos de
aprendizagem e de comunicacao e do consequente desenvolvimento proporcionado
por essas atividades, facilitadoras da apreensao pelo aluno dos conteudos de seus
estudos.

Em estudo desenvolvido por Souza, intitulado “A leitura critica e a formacéao
de graduandos em Letras da UNICRUZ”, o pesquisador comenta sobre a evidéncia
de crescentes dificuldades dos alunos em realizar uma leitura critica, assim como o

distanciamento do aluno da leitura e da producao de textos. Conclui suas avaliagdes

' Lingua materna neste trabalho refere-se a lingua portuguesa, usada em nosso pais, para a
comunicacao tanto oral como escrita.
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assegurando que observacdes empiricas demonstram que “alunos graduandos em
letras demonstram ainda ndo terem desenvolvido aquela ultima habilidade (a
producéao de textos)” (2005, p. 1).

Na pesquisa realizada por Carvalho e Silva (1996), os autores comentam a
polémica sobre o que as pessoas entendem sobre “saber ler”. Por um lado,
professores afirmam que alunos chegam a universidade sem saber ler; de outro,
alunos se defendem, pois discordam da avaliacdo dos professores e afirmam que
sabem, sim, ler. Isso suscita a pergunta: o que é saber ler? Esses autores buscam
compreender o problema da aprendizagem da lingua e, ao mesmo tempo, encontrar
uma metodologia que aponte para a sua superacdo. Para isso, em sua pesquisa,
indagam: como ensinar a ler a quem ja sabe ler: leu, mas ndo entendeu - um
problema que costuma explodir na universidade (CARVALHO; SILVA, 1996, p. 1).

Em face dessa situagcdo, sdo muitos os estudos e pesquisas no ambito das
teorias do ensino e da aprendizagem e das metodologias especificas para o ensino
da lingua portuguesa. O presente estudo estara voltado mais diretamente a
influéncia de teorias pedagdégicas no ensino da lingua e, especificamente, das idéias
de Lev S. Vygotsky e seus continuadores, embora sem desconhecer outros autores
que tém exercido um papel significativo na formagdo de professores como John
Dewey e Jean Piaget. Vygotsky trouxe contribuicdes inestimaveis para a
compreensao das relacbes entre aprendizagem e desenvolvimento humano,
pensamento e linguagem, interagdo social no processo de aprendizagem, temas
esses que trazem aportes bastante significativos para o ensino da lingua.

A introducéo do pensamento de Vygotsky no Brasil ocorreu no inicio dos anos
1980 quando ja se tinha conhecimento de grupo de pesquisadores na PUC - Sao
Paulo, com publicacées sobre a teoria de Vygotsky (Cf. LANE; CODO, 1994 e
LIBANEO, 2008). Em 1984 surgiu o livio Formacdo Social da Mente, a primeira
publicacdo de obra de Vygotsky e em 1987 o Pensamento e Linguagem, ambos
traduzidos de edicoes em inglés publicadas nos Estados Unidos. Segundo Silva e
Davis, foram estas as fontes de referéncia dos estudos que se seguiram sobre
Vygotsky no Brasil e, para as autoras, “justamente as que sofreram modificacdes por
parte de seus organizadores e tradutores” (SILVA; DAVIS, 1980, p. 648),

modificagdes essas relacionadas n&o apenas com 0s escritos originais mas,
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também, com os fundamentos do materialismo histérico e dialético mencionados por

Vygotsky.

O crescimento e a qualidade das pesquisas, ao longo destes 30 anos,
decorrentes em boa parte do surgimento de escritos de Vygotsky que ndo haviam
sido ainda organizados para publicacao, e da incorporacdo de novas investigacdes
sobre o0 pensamento deste autor em varias partes do mundo, levaram ao
afloramento de diferentes interpretagdes da chamada Escola de Vygotsky, entre elas
a teoria histérico-cultural e a teoria sociocultural, a despeito de estas terem, de um
modo geral, suas raizes tedricas nas ideias originais de Vygotsky. Tais
interpretacbes acabaram por influenciar a pesquisa no campo do ensino da lingua
portuguesa?, de modo que é possivel identificar na producgéo intelectual dessa area
posicionamentos marcados pela dependéncia de uma ou outra destas
interpretacoes.

Neste trabalho, buscamos entender o impacto produzido na compreensao do
processo de ensino e aprendizagem por essas duas teorias mencionadas. Propde-
se, aqui, a partir das pesquisas e posicdes de Vygotsky, apreender nelas o
privilegiamento de uns temas em relacdo a outros, diferentes énfases,
especialmente quanto as relagdes entre pensamento e linguagem, aprendizagem e
desenvolvimento, de modo a captar possiveis contribuicdes para o ensino da lingua

materna.

Nosso interesse por essas questdes surgiu, em primeiro lugar, por estarem
ligadas ao meu préprio percurso profissional como professora de disciplinas na area
de linguagem: Lingua Portuguesa; Leitura e Redacao; Psicolinguistica; Pensamento
e Linguagem e Aquisicdo da Linguagem na Crianca. A partir dai, o encontro com
Vygotsky e sua psicolinguistica ampliou e selou o desejo de aprofundar os estudos
sobre as relacdes linguisticas e os processos mentais, avolumando-se o desejo de
conhecer como se estabelecem essas relacbes. Na dissertacdo de mestrado em
educacdo, a pesquisa realizada versou sobre a “Relacdo entre pensamento e
linguagem: aprendizagem da leitura e da escrita” (RIBEIRO, 2007). A pesquisa de
campo trouxe, naquela ocasido, algumas indagacées muito fortes sobre os

processos de mediacdo da aprendizagem da leitura e da escrita na escola,

2 Lingua Portuguesa - lingua oficial usada na comunicagéo oral e escrita no Brasil.
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indicando um caminho a ser trilhado em futuros estudos. Para isso, era preciso
conhecer melhor a proposta de Vygotsky e seus desdobramentos para melhor
compreender algumas questdes relacionadas a pensamento e linguagem, que
poderiam contribuir para o ensino da lingua, especialmente na leitura e interpretacao
de textos e em outras aplicagdes pedagdgico-didaticas. Para esse propédsito, este
estudo pretende melhor compreender os trabalhos cientificos de Vygotsky,
distinguindo duas interpretacées desses trabalhos, a teoria histérico-cultural e a
teoria sociocultural. Tendo em vista buscar as contribuicbes dessas teorias para o
ensino da lingua portuguesa, serao incorporados neste estudo os trabalhos de Vasili
Davydov, com sua teoria do ensino desenvolvimental, e de dois autores
dinamarqueses, Seth Chaiklin e Mariane Hedegaard, agregando, também,

pesquisas de autores brasileiros.

A relevancia do nosso estudo se justifica pela necessidade de continuar
investigando a problematica do ensino da lingua em nosso pais, em face dos baixos
indices de desempenho dos alunos brasileiros em testes padronizados,
reiteradamente confirmados nas estatisticas. A recorréncia ao pensamento de
Vygotsky para auxilio na investigagéo se deve a riqueza de sua construgdo teorica
para compreender a intima relagéo entre pensamento e linguagem. Ele escreve: “O
desenvolvimento do pensamento é determinado pela linguagem, isto é, pelos
instrumentos linguisticos do pensamento e pela experiéncia sociocultural da crianca”
(VYGOTSKY, 1989, p. 44). Essa afirmativa reforca o entendimento desse autor
acerca da relacdo entre pensamento e linguagem e sobre a determinacdo do
crescimento intelectual da crianca pelo seu dominio dos meios sociais do
pensamento, pois que o pensamento verbal resulta do processo histérico-cultural
com propriedades e leis préprias. Vygotsky em suas pesquisas conclui que, nas
criangas, as raizes e o desenvolvimento do intelecto diferem da fala: “O pensamento
€ nao verbal e a fala, ndo intelectual” (Id., p. 38). O que, de acordo com ele, vem
corroborar a posicdo de Stern de que essas duas linhas encontram-se em
determinado ponto em que a fala se torna racional e o pensamento verbal. Esse é
um dos acontecimentos marcantes e de importancia significativa no
desenvolvimento do pensamento e da fala na crianca, pois pensamento e
linguagem, até entdo, separados cruzam-se, iniciando-se um novo e importante

estagio do processo do pensamento e do comportamento verbal. Esse
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entrelacamento do pensamento e da linguagem inicia um novo estagio de

comunicacao e de participacao da crianca no mundo da linguagem, da sociabilidade.

Dessa forma, a crianga precisa da linguagem para integrar-se ao seu contexto
social e, assim, busca relacionar o signo ao que ele designa. Esse momento é
marcado pelo aumento do vocabuldrio da crianca que amplia-se rapidamente.
Vygotsky, entdo, observa: “a maior descoberta da crianca, sé é possivel quando ja
se atingiu um nivel relativamente elevado do desenvolvimento e da linguagem. Para

‘descobrir’ a linguagem é necessario pensar’ (VYGOTSKY, 2001a, p. 133).

Cabe, assim, lembrar que, em suas pesquisas sobre pensamento e
linguagem, Vygotsky chama atencdo para os processos de desenvolvimento
filogenético e ontogenético. Na filogénese, afirma a complexidade da relacdo entre

pensamento e linguagem humana:

Pensamento e linguagem possuem diferentes raizes genéticas, o desenvolvimento
do pensamento e da linguagem transcorre por linhas diferentes e independentes
umas das outras; a relagdo pensamento e linguagem ndo € uma grandeza
minimamente constante ao longo de todo o desenvolvimento filogenético; na
filogénese do pensamento e da linguagem podemos constatar, sem duvida, uma
fase pré-fala e uma fase pré-intelectual da fala (Id., p. 128).

Vygotsky constata maior complexidade ainda no desenvolvimento do
pensamento e da linguagem na ontogénese. Apesar dessa constatacao, Vygotsky
confirma que também aqui é possivel estabelecer diferentes raizes genéticas e
diferentes linhas de desenvolvimento. Suas investigacbes, referentes ao
desenvolvimento do pensamento e da linguagem na ontogénese, levaram-no a
reafirmar que no processo ontogenético também é possivel definir diferentes raizes
genéticas e diferentes linhas de desenvolvimento do pensamento e da linguagem.
Vygotsky formula, algumas conclusdes.

No desenvolvimento da ontogénese, pensamento e fala tém raizes diferentes; ha
no desenvolvimento da fala na crianga um estagio pré-intelectual e, no
desenvolvimento de seu pensamento, um estagio pré-verbal, os dois processos de
desenvolvimento sdo independentes um do outro; entretanto, em um determinado
momento do desenvolvimento da crianga, por volta dos dois anos de idade, o
pensamento torna-se verbal e a fala intelectual (Id., p. 133).

A constatacdo do papel primordial da linguagem, na organizacdo do
pensamento e na expressao tanto oral como escrita, aponta para uma reflexao sobre
sua importancia em relacdo ao processo de ensino-aprendizagem, pois se para
descobrir a linguagem, como afirma Vygotsky, é preciso pensar, para organizar e
estruturar o0 pensamento é necessaria a aquisicdo do sistema linguistico,
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instrumento privilegiado para a comunicagao e o aprendizado escolar. A apropriacao
da modalidade da lingua padrao para a construcdo do conhecimento cientifico
levanta outras questdes, as quais exigem respostas que ajudardo na compreensao e
definicao do papel da lingua no processo de desenvolvimento.

E conveniente frisar, ainda, que todo o esforco tedrico de compreensdo da
probleméatica analisada tem como pressuposto que a linguagem é organizadora dos
processos de pensamento cientifico por meio do aprendizado da lingua padrdo®.
Nesse sentido, a linguagem é tanto uma forma priviegiada de comunicacao
interindividual quanto organizadora dos processos de pensamento, por isso,
também, intra-individual. Assim entendido, o aprendizado e o dominio da lingua,
agem no favorecimento do processo de ensino e aprendizagem. Nesse
entendimento, este estudo transitara, necessariamente, por areas de conhecimento
que se cruzam nesse processo, privilegiando-se os campos da linguagem, da
educacao, visto que a pesquisa busca compreender como o aprendizado da lingua
e, assim, o dominio da lingua, como organizadora dos processos mentais, age,
favorecendo o processo de ensino e aprendizagem. Desse modo, destaca-se neste
estudo a importancia da construcdo do pensamento e da linguagem no processo

pedagdgico-didatico.

Estas idéias que, por suposto, constituem as bases da teoria histérico-cultural
acerca das relacbes entre pensamento e linguagem, vao reaparecer em
continuadores de Vygotsky, dos quais serdo mencionados aqui, mais
especificamente, Leontiev, Luria e Davydov, e Hedegaard e Chaiklin, que estarao

presentes nos préximos capitulos.

A teoria sociocultural desenvolveu-se a partir dos anos 1980, tendo como
representantes, entre muitos outros, James Wertsch, Michael Cole e Barbara Rogoff.
A vertente sociocultural aprofundou os estudos sobre os trabalhos de Vygotsky, de
certa forma com uma visdo peculiar desses estudos, em boa parte, marcada pelo
forte peso das questbes socioculturais especificas na educagao no contexto social
dos Estados Unidos. Wertsch; del Rio; Alvarez, por exemplo, definem a importancia

da pesquisa sociocultural, considerando que ela € um dos caminhos em que a

® Lingua Padrdo - é a variante prestigiada da lingua portuguesa usada, especialmente, por
determinados segmentos da comunidade falante e que se torna o meio unificado de comunicacéo e
€ usada no ensino, na midia.
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psicologia, a antropologia, a educacédo e as disciplinas afins possam participar no

discurso publico sobre as questbes atuais mais convincentes. Eles afirmam:

O objetivo da pesquisa sociocultural € entender a relagéo entre o funcionamento
mental humano [...] e o contexto cultural, histérico e institucional [...]. Em um
mundo caracterizado, por rapidas transicdes politicas [...] € muitas outras formas
de mudanga potencialmente positivas, mas muitas vezes fatais a pesquisa
sociocultural nunca foi tdo oportuna (WERTSCH; DEL RIO; ALVAREZ, 1998, p.
56).

Nesse entendimento, sdo lembradas as grandes crises mundiais, as forgas da
globalizagdo e as novas forcas globalizadas, especialmente na forma de
nacionalismos, “que emergiram com suas consequéncias recorrentes e muitas vezes
brutais” (WERTSCH; DEL RIO; ALVAREZ, 1998, p. 11). Desse modo, muitas vezes,
em meio a essas transformacdes tragicas e brutais, as ciéncias humanas continuam
em geral voltadas para questdes localizadas, confinadas ao discurso de uma

disciplina ou subdisciplina, vedando qualquer forma de dialogo entre elas.

Ha linguagens da psicologia, antropologia, linguistica, histéria, sociologia, o
que torna quase impossivel traduzir o significado de um fendmeno especifico de
uma dessas linguagens para outras. Esse fendmeno é mais impressionante quando
situado em uma mesma disciplina, a exemplo da psicologia em que ampliam-se as
dificuldades, sendo muito dificil para um behaviorista falar com um cognitivista ou
para esses dialogarem com um psicanalista. Ha dentro dessas disciplinas diferencas
incomensuraveis. Os autores expdem que essa argumentagcdo ndo deve ser
compreendida como proposta de que todos falem a mesma linguagem, o que seria

prejudicial a todos:

Em vez de um objetivo reducionista e globalizante, vislumbramos um tipo de
multilinguismos, com base na premissa de que a lingua que cada um de noés utiliza
serviria como uma lingua comum para a comunicagdo com pelo menos outras
pessoas, reunindo nossos esforgcos em uma unidade mais simples e mais geral
(Id., p. 12).

Nesse sentido, esses mesmos autores esperam que a escolha do termo
“sociocultural”, para nomear uma abordagem geral nas ciéncias humanas, contribua
com o desenvolvimento da linguagem comum proposta, considerando que ela é uma
das possibilidades em que disciplinas, tais como: psicologia, antropologia, educacao
e disciplinas afins possam ganhar espaco para participar no discurso publico, sobre
as questdes atuais mais convincentes (Id., p. 56).

A problematica levantada no ambito das duas teorias mencionadas traz

questbes sumamente relevantes para ajudar no esclarecimento do papel do dominio
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da lingua na aprendizagem escolar, a saber: como estas teorias compreendem o
papel do pensamento e da linguagem no desenvolvimento cognitivo do aluno? Em
que o esclarecimento das relacdes entre estes dois conceitos ajuda na compreensao
da formacédo do desenvolvimento mental dos alunos? Como cada uma destas
teorias compreende objetivos, conteldos e metodologia do ensino da lingua em
funcdo do desenvolvimento linguistico do aluno? Que consequéncias, distintas
orientacdes metodoldgicas trazem para a eficacia das praticas de ensino da lingua,
ou seja, dominio efetivo das competéncias linguisticas para a vida social?

O ponto de partida para a busca de respostas a estas perguntas esta, a nosso
juizo, na compreensdo da inter-relacdo pensamento e linguagem, do papel da
linguagem e da educacao, e sua ressonancia no processo do desenvolvimento
cognitivo e moral dos alunos tal como se da na escola. O proprio Vygotsky escreve a

esse respeito:

O aprendizado escolar induz a um tipo de percepcdo generalizante,
desempenhando assim um papel decisivo na conscientizagdo da crian¢a dos seus
proprios processos mentais. Os conceitos cientificos, com o seu sistema
hierarquico de inter-relagdes, parecem constituir o meio no qual a consciéncia e o
dominio se desenvolvem, sendo mais tarde transferidos a outros conceitos e a
outras &reas do pensamento. A consciéncia reflexiva chega a crianga através dos
portais dos conhecimentos cientificos (1989, p. 79).

Para o desenvolvimento deste estudo, foram selecionadas dentre as muitas e
importantes obras de Vygotsky aquelas que mais de perto relacionam-se com a
linguagem e a educacdo, a exemplo da aquisicdo da linguagem na crianca e sua
importdncia no desenvolvimento cognitivo, bem como o papel essencial da
educacgao neste processo, considerada a importancia da linguagem e da experiéncia
sociocultural para o desenvolvimento do pensamento. A partir dai, foram analisados
aspectos da teoria sociocultural, trazendo também contribuicbes de Davydov,
Hedegaard e Chaiklin sobre o ensino desenvolvimental, no que concerne ao papel
da educacéao e da linguagem no desenvolvimento da capacidade de pensar e suas
consequéncias metodolégicas e procedimentos no ensino da lingua portuguesa,
visando a apreender diferentes interpretacdes, aplicagdes, caminhos e estratégias
de acédo para a atuacao em atividades de aprendizado.

Apresentamos, a seguir, 0s objetivos esperados deste estudo:

a) apresentar e discutir as propostas de Vygotsky relacionadas a inter-

relacao pensamento e linguagem, desenvolvimento mental e aprendizado;
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b) captar diferentes interpretacdes de Vygotsky (teoria histérico-cultural e
teoria sociocultural) especialmente em relacdo ao tema pensamento e
linguagem e educacéao, considerando alguns conceitos basicos (interacao
social, mediagao, internalizacdo, zona de desenvolvimento proximal, entre
outros), incluindo possiveis desdobramentos em termos de orientacdes

metodoldgicas para o ensino da lingua portuguesa;

c) sugerir encaminhamentos pedagodgicos que possibilitem interfaces entre as
teorias analisadas, tendo em vista caminhos e estratégias de acao
pedagdgica para a atuacdo em atividades de ensino e aprendizado,
especialmente da lingua portuguesa, referendadas nessas teorias (por ex.,
Davydov, Hedegaard e Chaiklin).

Sobre a metodologia deste estudo, trata-se de pesquisa bibliografica com a
qual se pretendeu aprofundar o conhecimento teérico relativo a importancia da
linguagem no processo de pensamento, dado que a intencdo é a possivel
verticalizacdo do conhecimento tedrico relativo a importancia da linguagem no
processo de pensamento e, consequentemente, como essa inter-relagdo promove o
desenvolvimento dos processos cognitivos superiores facilitando, portanto, o

processo de ensino-aprendizagem.

Para este estudo, foi inicialmente selecionada bibliografia das obras de
Vygotsky diretamente relacionadas ao tema, bem como de Leontiev, Luria e
Davydov e, depois, organizamos as fontes secundarias. Iniciamos o estudo e a
sistematizacao com o pensamento de Vygotsky sobre as relacdes entre pensamento
e linguagem. Em seguida, tentamos identificar idéias-chave sobre o mesmo tema
nas interpretacbes sobre Vygotsky. Finalmente, para atender nosso interesse de
buscar as ressonancias dessas idéias no ensino da lingua portuguesa, concluimos
com a incorporacdo da teoria do ensino desenvolvimental de Davydov, e de seus
seguidores, Seth Chaiklin e Mariane Hedegaard.

Desse modo, o estudo esta organizado em quatro capitulos. O primeiro trata
dos postulados de Vygotsky, a respeito de pensamento e linguagem, aprendizagem
e desenvolvimento cognitivo. A ideia foi captar, em algumas obras desse autor,
tracos do seu pensamento que dao suporte a compreensao da atividade educativa,

atividade de ensino e atividade de aprendizagem.
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O segundo capitulo apresenta os resultados da pesquisa bibliografica
realizada sobre a teoria sociocultural, considerada uma interpretacdo peculiar do

pensamento original de Vygotsky, situando-a no seu contexto historico.

O terceiro capitulo apresenta a teoria do ensino desenvolvimental de V.
Davydov, acrescida das contribuicbes de Seth Chaiklin e M. Hedegaard, conforme o
entendimento de que essa teoria consegue aliar o papel da escola e do ensino em
meio as praticas socioculturais e institucionais, por meio da linguagem, na formacgéao
das capacidades mentais dos alunos e do desenvolvimento de sua personalidade
global.

O quarto capitulo retoma o tema das relagdes entre pensamento e linguagem
nas perspectivas da teoria histérico-cultural e da teoria sociocultural, agora numa
abordagem interpretativa, apresentando consideracées conclusivas sobre as
contribuicoes dessas teorias para o ensino da lingua portuguesa.



CAPITULO |

VYGOTSKY: PENSAMENTO E LINGUAGEM, LINGUAGEM, APRENDIZAGEM E
DESENVOLVIMENTO

O propésito deste capitulo € explicitar a inter-relacdo pensamento e
linguagem, como a propde Vygotsky, em conexdao com a relagdo entre o processo
de ensino e aprendizagem em geral, e com o ensino da lingua em particular. O
aprofundamento desses conceitos visa a dois objetivos, por um lado, apresentar as
idéias de Vygotsky que geraram outras investigacdes posteriores sobre esses temas
e, por outro, por em destaque principios pedagdgico-didaticos decorrentes dessas
idéias que possibilitem esclarecer a fungdo mediadora do professor no processo de
ensino e aprendizagem. Nesse sentido, o estudo psicolégico da relacdo entre
pensamento e linguagem se presta a concretizagdo da investigacao tedrica proposta
neste estudo, entendendo que os estudos sobre pensamento e linguagem reportam-
se a multiplos campos do conhecimento cientifico, tais como: a psicologia da
linguagem, a linguistica, a psicolinguistica, a teoria psicolégica da educacgao
(VYGOTSKY, 2001a).

As pesquisas de Vygotsky sobre a relacdo entre pensamento e linguagem e
sua interferéncia nos processos psicolinguisticos  (significado, zona de
desenvolvimento proximal, escrita, linguagem interior e a relagdo com o
pensamento) desvelam, para ndés, processos inimaginaveis em relagcdo a propria
linguagem e a sua relacdo com o pensamento. A assimilacdo do material dessas
pesquisas pode ajudar a buscar alternativas para a aprendizagem da lingua padrao,
ensinada na escola, em suas modalidades de leitura e escrita, a0 mesmo tempo em
qgue se assegura no ensino a incorporacao das praticas socioculturais e institucionais
nas quais os alunos estao inseridos. Espera-se por essa via encontrar possibilidades
para um ensino da lingua portuguesa que promova o desenvolvimento linguistico
necessario ao desempenho do aluno em suas atividades escolares. Com efeito, o
desafio enfrentado pelos professores e alunos na sala de aula advém justamente da
transposicao da lingua coloquial, na modalidade propria do ambiente sociocultural
do aluno, para a lingua padrao utilizada na escola, sendo que a apropriacdo dessa
modalidade linguistica € de fundamental importancia para o desenvolvimento
cognitivo do aluno, o que contribuira para seu desempenho satisfatério no ensino e
aprendizagem escolar que esta intimamente relacionado com a questao da relacao
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pensamento e linguagem, pensamento e palavra, incidentes no ambiente

sociocultural dos alunos.

Nesse sentido, recordar-se-a um importante periodo no desenvolvimento
cognitivo da crianga, que ocorre normalmente em seu primeiro ano de vida e prepara

a emergéncia da fala comunicativa.

Esse desenvolvimento cognitivo na crianga inicia-se muito antes de ela ser
capaz de expressar-se mediante o uso de signos linguisticos. Assim sendo, antes
que a crianga comece a usar as primeiras palavras, ha todo um processo de
desenvolvimento cognitivo, que surge na inter-relacdo da crianca com seu ambiente
sociocultural e linguistico, que prepara a emergéncia da fala comunicativa. Esse
processo de desenvolvimento que antecede a fala comunicativa desdobra-se ao
longo do primeiro ano de vida da crianga.

Vygotsky observa que as raizes intelectuais da fala no desenvolvimento da
crianga: grito, balbucio, ou mesmo as primeiras palavras, sado estagios
incontestaveis no desenvolvimento da fala, entretanto sdo estagios pré-intelectuais,
nao interferindo no desenvolvimento do pensamento, que é gerado pela motivagao:

desejos, necessidades, interesses, emocgoes.

O estudo do pensamento e da palavra passa necessariamente pelas
investigacées de Vygotsky sobre pensamento e linguagem, tema sempre presente
em suas preocupacoes cientificas, pois “O estudo do pensamento e da linguagem
abrange inevitavelmente toda uma série de campos mistos e contiguos do
conhecimento cientifico” (VYGOTSKY, 2001a, p. 15). No desenvolvimento de suas
pesquisas, Vygotsky comprova que a relevancia da abordagem psicoldgica da inter-
relacdo pensamento e linguagem sO poderia expressar-se mediante estudos
experimentais especificos de alguns de seus aspectos como, por exemplo: estudos
de conceitos, estudo da linguagem escrita e sua relagdo com o pensamento € o
estudo da linguagem interior dentre outras (VYGOTSKY, 2001a).

Aos estudos sobre pensamento e linguagem que consideram as relagdes
sobre pensamento e palavra Vygotsky argumenta:

A tarefa primordial da analise que deseje estudar a relagdo do pensamento com a
palavra como movimento do pensamento em direcdo a palavra é o estudo
daquelas fases de que se constitui esse movimento, a discriminagdo dos varios
planos por que passa 0 pensamento que se materializa na palavra (Id., p. 410).
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A constatagao de que “o fluxo do pensamento se realiza como um movimento
interno” (Ib.), Vygotsky assegura a existéncia de dois planos na linguagem:
semantico e fisico-sonoro, porém constituindo uma unidade auténtica. A unidade da
linguagem é uma unidade complexa e ndo homogénea [...] a existéncia de seu
movimento nos aspectos semantico e fisico revela-se a partir de toda uma série de
fatos relativos ao campo de desenvolvimento da linguagem na crianga (Ib.). O
primeiro plano diz respeito ao aspecto externo da linguagem que se desenvolve na
crianga, mediante o uso de uma palavra evoluindo para duas palavras, trés palavras,
desenvolvendo no sentido de uma frase, chegando mais tarde a proposicoes
complexas numa linguagem coordenada, desenvolvida em oragbes. O
desenvolvimento do aspecto fisico-sonoro da linguagem na crianca vai da parte para
o todo. A primeira palavra da crianga, por seu significado, € uma frase completa.
Conforme Vygotsky, uma oracao lacénica Assim, por exemplo, a crianca ao dizer
“papai” e apontar para o reldégio de seu pai, o significado é indicar que este é o
relégio do papai. Porém, a fala de criangas, nesta fase, como se pode notar, s6 sera

compreendida no contexto de sua emisséao.

No segundo aspecto da linguagem, o semantico, a trajetéria é invertida: a
crianga inicia pelo todo, por uma oracgao, e s6 depois vai apreender “[...] as unidades
particulares e semanticas, os significados de determinadas palavras desmembrados
em uma série de significados verbais interligados ao seu pensamento lacénico e

expresso em uma oragao laconica” (Ib.).

Nesse sentido, Vygotsky argumenta sobre o uso pela crianga das conjungdes:
explicativas, temporais, adversativas, condicionais e outras estruturas semanticas
que correspondem a essa sintaxe. No decorrer de sua vida escolar a crianga ainda
nao apresenta ter conhecimento dessas relagdes e ndao consegue estabelecé-las de
forma arbitraria (id. p. 412), o que demonstra que a crianga apreende primeiro a
l6gica de sua lingua e s6 depois internaliza sua gramatica. Esse fato significa, como
afirma Vygotsky, que “os movimentos dos aspectos semanticos e fisicos nao
coincidem com os termos do desenvolvimento no processo de assimilagcdo das
estruturas sintaticas complexas” (id. p. 412). Entretanto, a ndo coincidéncia entre os
movimentos dos aspectos semanticos e fisicos nao interferem em sua unidade ao
contrario, esta € a Unica a viabilizar essa unidade interna do significado e da palavra,

que traduz relagdes logicas e complexas (id. p. 413).
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1. Origem das fung¢ées psicoldgicas superiores: signo e instrumento

Para melhor esclarecimento do conceito de Vygotsky sobre a apropriacdo das
funcbes psicoldgicas superiores, inicia-se esta reflexdo, buscando melhor explicita-
la. Volta-se, pois, ao texto em que Vygotsky reafirma seu propésito de “entender o
papel comportamental do signo em tudo aquilo que ele tem de caracteristico”. Nesse
sentido, Vygotsky realiza estudos empiricos “para saber como o uso de instrumentos
e signo estao ligados, ainda que separados no desenvolvimento cultural da crianca”
(1988, p. 61).

Para a concretizagdo de seu trabalho, Vygotsky parte de trés premissas: a
primeira relaciona-se a analogia e aos pontos comuns das atividades com
instrumentos e com signo; em segundo lugar, esclarece suas diferencas basicas e,
em um terceiro momento, busca demonstrar o elo psicologico, existente entre essas

duas atividades.

Nesse sentido, Vygotsky aponta que a analogia béasica entre signo e
instrumento encontra-se na funcao mediadora caracteristica desses elementos. Por
conseguinte, conclui que, na perspectiva psicoldgica, instrumentos e signos podem
ser incluidos na mesma categoria (1988).

Vygotsky alerta para o fundamento desse conceito que se encontra em Hegel
e Marx. Hegel percebeu nele um aspecto caracteristico da razdo humana, por ver
nele a engenhosidade da razdo humana, que reside singularmente em sua atividade
mediadora que concretiza as inten¢des da razao (Id.).

Marx, lembra Vygotsky, utilizou a proposicao hegeliana sobre a razdo, em sua
exposi¢do sobre os instrumentos de trabalho, com o intento de demonstrar que “os
homens usam as propriedades mecanicas, fisicas e quimicas dos objetos, fazendo-
os agirem como forcas que afetam outros objetos no sentido de atingir seus
objetivos pessoais” (Id., p. 61). Um ultimo alerta de Vygotsky é de que nao se pode
considerar esses conceitos como isomorficos em relagdo as suas fungdes e, menos
ainda, como “exaurido completamente” o conceito de atividade mediada. Vygotsky
alerta para a existéncia de muitas outras atividades mediadas e confirma que a

atividade mediada néo se restringe ao uso de instrumentos e signos.

A segunda orientacdo de Vygotsky situa-se no plano légico da relacédo entre

esses conceitos: signo e instrumento cuja diferenca essencial reside nas diversas
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formas com que orientam o comportamento humano: o instrumento é orientado
externamente, pois sua funcao € a de condutor da influéncia humana sobre o objeto
da atividade, provocando mudancas no objeto. O instrumento constitui um meio
através do qual a atividade externa encaminha-se para o controle e dominio da
natureza. O signo, ao contrario, constitui-se em meio para a atividade interna,

interferindo no controle do proprio individuo (Id.).

A ligagdo entre as atividades com signo e com instrumento reporta-se a
filogénese e a ontogénese, pois o0 controle da natureza e do comportamento estao
mutuamente ligados. Aqui, Vygotsky, ao explanar as consequéncias da intervencao
do homem na natureza, deixa um ponto importante de reflexdo sobre os fenémenos
que se experienciam, quando, por exemplo, a intervencao desordenada e predatoria
do homem sobre a natureza tem provocado catastrofes incontrolaveis de

consequéncias que vao muito além das previsiveis.

Assim como a alteragao provocada pelo homem sobre a natureza altera a propria
natureza do homem; na filogénese, podemos reconstruir uma ligacdo através de
evidéncias documentais fragmentadas, porém convincentes, enquanto na
ontogénese podemos traca-la experimentalmente (Id., p. 62).

A conclusdo de sua reflexdo, sustentada em sua argumentacdo, Vygotsky
afirma que “a primeira nocdo de instrumentos refuta a nocdo de que o
desenvolvimento representa o mero desdobrar de um sistema de atividade
organicamente predeterminado da crianca” (Ib.). E, da mesma forma, o primeiro uso
do signo pela crianca comprova a impossibilidade de existir “para cada funcéao
psicoldgica, um unico sistema interno de atividade organicamente predeterminado”

(Ib.). (grifos do autor).

A passagem para a atividade mediada, confirma Vygotsky, muda as
operacdes psicoldgicas, pois a funcao psicolégica superior refere-se a combinacao
entre instrumento e signo na atividade psicoldgica. Nas varias fases das operagdes
com o uso do signo, a crianca é dependente dos signos externos. No processo de
desenvolvimento, as operacdes vao sofrendo mudancas radicais e a operacao da
atividade mediada da crianca passa a ocorrer como processo interno. A
reconstrucdo de uma operagado interna €, pois, o que Vygotsky denomina
internalizacdo. A exemplificacdo que Vygotsky apresenta sobre esse processo
relaciona-se com o gesto de apontar da crianca, que no inicio é apenas a tentativa
de pegar o objeto: ha um gesto voltado para o objeto que desencadeia a atividade
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de aproximacao na tentativa de pegar o objeto, que ndo esta a seu alcance, com os
bragos esticados para alcanca-lo, suas maos permanecem no ar, movimenta 0s
dedos de forma a lembrar o ato de pegar. Nesse gesto inicial, o apontar é
representado pelo movimento da crianga, que faz parecer que ela esta apontando

para o objeto.

A mae, ao perceber o movimento da crianga, interpreta-o como um desejo da
crianga e vem socorré-la, o que muda fundamentalmente a situagéo. O que era uma
tentativa de apreensdo do objeto adquire significado: o apontar torna-se um gesto
para o outro, o que engendra uma reagao em outra pessoa. E mais tarde, quando a
criangca percebe o seu movimento, na situagdo objetiva como um todo, ela ira
compreender esse movimento como um ato de apontar. O movimento de pegar, ao
transforma-se no ato de apontar, promove a simplificacdo do movimento fisico e o
resultado é a forma de apontar a que se chama gesto, que se caracteriza por
funcgdes e significados criados por uma situacao objetiva e, apds, pelas pessoas que

convivem com a crianga.

A explicacdo de Vygotsky demonstra, como ele préprio pontua, que o

processo de apropriacao realiza-se em uma série de transformacgdes:

A operagdo que inicialmente representa-se externa € reconstruida e passa a
ocorrer internamente.

Um processo interpessoal é transformado em um processo intrapessoal.

A transformacdo de um processo interpessoal num processo intrapessoal € o
resultado de uma longa série de eventos ocorridos ao longo do desenvolvimento
(VYGOTSKY, 1988, p. 64).

Dessa forma, a internalizacdo das “formas culturais de comportamento
envolve a reconstrucdo da atividade psicologica, tendo como base as operacdes
com signos” (Id., p. 63). E, com a lembranga da importancia do signo linguistico o

préximo item tratara o tema da palavra e sua unidade.
2. Palavra e sua unidade significado e sentido

Significado e sentido sado fendmenos que de certa forma estdo
inextrincavelmente ligados, e assim estiveram presentes nas investigacbes de

Vygotsky e dos psicologos de sua equipe particularmente Luria e Leontiev.

A unidade da palavra nao é estatica, afirma Vygotsky, pois pressupde seu
movimento em cada uma de suas partes, além de uma relacdo complexa entre seus

movimentos, Logo, em sua teorizacao sobre a palavra, Vygotsky apresenta questoes
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fundamentais a que chegou em suas investigacbes dentre as quais duas serao
objeto de registro, neste momento, por estarem mais de perto relacionadas com a

proposta que se desenvolve.

A primeira questao refere-se aos achados de Vygotsky sobre a unidade da
palavra: “Encontramos no significado da palavra essa unidade que reflete de forma
mais simples a unidade do pensamento e da linguagem” (2001a, p. 398). Essa
unidade é indecomponivel, por isso nao se pode dizer que ela seja “um fendbmeno da
linguagem ou um fendbmeno do pensamento” (Ib.). Vygotsky constata, portanto, que
o significado € um trago constitutivo da palavra, inerente a ela: é a palavra vista no
seu interior, assim podemos considera-la como um fenémeno do discurso, afirma
Vygotsky. Entretanto do ponto de vista psicolégico, o significado é uma
generalizacdo ou conceito. “Toda generalizagdo, toda forma de conceito € um ato

mais especifico, mais auténtico e mais indiscutivel do pensamento” (Ib.).

Por isso, Vygotsky sente-se autorizado a considerar o significado da palavra

como um fendbmeno do pensamento. Dessa forma, assevera:

O significado da palavra s6 é um fenémeno do pensamento na medida em que o
pensamento esta relacionado a palavra e nela se materializa, e vice-versa: € um
fendmeno de discurso apenas na medida em que o discurso esta vinculado ao
pensamento e focalizado por sua luz. E um fenbmeno do pensamento discursivo
ou da palavra consciente, ¢ a unidade da palavra com o0 pensamento
(VYGOTSKY, 2001a, p. 98).

A segunda questao refere-se a realizacao de Vygotsky, considerada por Luria
“‘uma das mais importantes descobertas da psicologia soviética”. “a tese de que o
significado das palavras desenvolve-se tanto quanto a sua estrutura como ao
sistema de processos psiquicos que se encontram em sua base”. Vygotsky
denominou-a “desenvolvimento semantico e sistémico do significado da palavra”
(grifo do autor) (LURIA, 1987, p. 44). Escreve Vygotsky:

No processo de desenvolvimento da crianca tanto a referéncia da palavra ao
objeto como a separacao de suas correspondentes caracteristicas, a codificagdo
dos tragos dados e a inclusdo do objeto num determinado sistema de categorias
ndo permanecem imutaveis, mudam a medida que a crianga se desenvolve (Id.,
pp. 43, 44).

E, por desenvolvimento sistémico da palavra compreende-se que por tras do
significado, nas etapas do desenvolvimento infantil, encontram-se diferentes
processos psiquicos. Assim, o desenvolvimento do significado da palavra muda sua
estrutura semantica e também sua estrutura sistémica psicoldgica (Id., p. 44).
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Luria lembra que ao conceito de significado junta-se o conceito de sentido,
que foi introduzido na psicologia soviética por Vygotsky. Assim, pois, sendo o
significado um sistema de relagdes formado no desenvolvimento histérico, com a
apropriacao do significado das palavras domina-se a experiéncia social que nele se
reflete, o significado € uma generalizagdo que se encontra em cada palavra e

igualmente em todas as pessoas.

Sendo assim, na palavra e junto ao significado, na qual se acham incluidos o
significado propriamente dito, a referéncia objetal, a generalizacéo e introducao do
objeto em uma categoria, existe sempre um sentido individual, em que na base se
acha a reelaboracao do significado, a separagédo nos enlaces possiveis presentes na
palavra, daquele sistema de relacées que é atual no momento dado (Id., pp. 45, 46,
47).

Logo, a par do conceito de significado, encontra-se o do sentido que é o
significado que cada individuo concebe em relacdo a palavra. Entdo, a palavra
ganhara sentido diferenciado e proprio a cada situacao especifica em que o falante a
utiliza. Dessa forma, Luria comenta: “[...] junto com o significado, cada palavra tem
um sentido, que entendemos como a separacdo, neste significado, daqueles
aspectos ligados a situacao dada e com as vivéncias afetivas do sujeito” (Id., pp. 44,
45).

Ao continuar, Luria comenta que a linguistica contemporanea, acertadamente,
considera o “significado referencial” como o elemento fundamental da linguagem, ou
“Significado social-comunicativo”, a unidade fundamental da comunicagdo. “O
sentido é o elemento fundamental da utilizagcdo viva, ligada a uma comunicacao

concreta afetiva, por parte do sujeito” (grifos do autor) (ld., p. 46).

Luria chama, a atencéo para um fato relevante, em relacdo ao sentido: “junto
ao significado utiliza-se, na psicologia contemporanea, o conceito de sentido
importante para a analise dos aspectos fundamentais do problema da linguagem e
da consciéncia” (Id., p. 44). O estudo sobre a relacao entre o pensamento e a
linguagem e a consequente inter-relagcdo com o desenvolvimento cognitivo e com a

comunicagao, leva-nos a questao da aprendizagem.
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3. Inter-relacdes aprendizagem e desenvolvimento

Esta é uma tematica largamente explorada por pesquisadores, psicélogos,
educadores, ao longo dos anos, na tentativa de compreender e explicar como se
dao as inter-relacoes e interferéncias nesses processos. Nessa empreitada,
renomados psicélogos, educadores, cientistas, ligados as questdes do ensino e da
aprendizagem, dispensaram boa parte de seus trabalhos a tentativa de esclarecer
essa complexa questao, chegando a conclusées nao sé antagdnicas como também
conciliatérias. Barbosa, nesse sentido, contribui com esta reflexdo, lembrando a
posicao de Vygotsky, sobre este tema:

A resposta as discussdes tedricas sobre os processos de aprendizagem e
desenvolvimento humanos, travadas pelas diferentes correntes de pensamento do
inicio do século sobre as relagbes entre os processos de ensino-aprendizagem e
desenvolvimento humanos, sé poderia realmente ser concebida no momento em
que os compreendessem como intrinseca e dialeticamente ligados (BARBOSA,
1997, p. 48).

Vygotsky continua observando as premissas da vivéncia da crianca que a
preparam para integrar seu ambiente e também sua entrada na escola, afirmando
que qualquer situacédo de aprendizagem vivenciada pela crianga na escola remonta

a sua experiéncia de vida.

A declaracdo de Vygotsky pode ser exemplificada com o processo de
alfabetizacao e o ensino da lingua padrao. As letras, as palavras, as frases nao sao
novidades para a crianca. Em uma sociedade letrada, em particular no mundo
globalizado, em que a tecnologia dos meios de comunicacdo avanga em progressao
geomeétrica: livros, revistas, jornais, computadores, internet, celulares, dentre tantos
outros, a criangca ao chegar a escola ja é possuidora de uma experiéncia socio-
histérico-cultural; ja internalizou, na convivéncia nos varios ndcleos a que pertence,
conhecimentos de natureza diversa, incluindo conceitos espontdneos que sao o
principio fundante para a apropriacdo dos conceitos cientificos. Vygotsky ao tratar
essa questao enfatiza: “o concreto € ponto de apoio necessario e inevitavel para o
desenvolvimento do pensamento abstrato como um meio, e ndo como um fim em si
mesmo” (1988, p. 100).

Nesse periodo, que antecede a entrada de crianca na escola, a crianga possui
uma percepgao agucada que lhe permite captar naturalmente os acontecimentos a

sua volta, visto que “o aprendizado humano pressupde uma natureza social
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especifica e um processo através do qual as criangas penetram na vida intelectual
daqueles que a cercam” (VYGOTSKY, 1988, p. 99).

A posicao de Vygotsky a respeito do ambiente social da crianga é bastante
significativa e por isso mesmo relevante para o desenvolvimento do processo
pedagdgico-didatico. Vygotsky, nesse sentido assegura: “Um principio intocavel da
psicologia classica € o de que somente a atividade independente da crianga, € ndo
sua atividade imitativa, é indicativa de seu nivel de desenvolvimento mental” (1988,
p. 98). A imitacdo, como avalia Vygotsky, leva a crianca a ultrapassar os limites de
sua prépria capacidade. Como se pode intuir, 0 contexto social em que a crianca se
desenvolve, as experiéncias por ela vivenciadas e vividas vao constituindo sua
trajetéria. A criangca em atividade coletiva podera desenvolver atividades diversas

que ndo aconteceriam sem essa interagao.

Outro exemplo fundante na construcdo do humano refere-se a aquisicdo da
linguagem na crianga. Esse € um acontecimento muito especial em seu
desenvolvimento cognitivo e em sua integracdao na convivéncia social. A criancga, ao
apropriar-se da lingua, de sua comunidade de fala, liberta-se dos meios primitivos da
comunicacao, pois que a lingua € a primeira e grande conquista no processo de
individualizacdo. O que se pode comprovar com o fato concreto sobre o
desenvolvimento linguistico-cognitivo na crian¢a, quando por volta dos dois anos de
idade ela comeca a nomear-se ndo mais pelo seu nome, mas afirma-se como

sujeito: “eu”, corroborando, com a premissa vygotskiana sobre a aquisicdo da
linguagem que se realiza em consonéncia com o desenvolvimento cognitivo. Nesta
perspectiva, Vygotsky reafirma a importancia da fala no desenvolvimento cognitivo
da crianca, pois, a medida que vai internalizando o sistema linguistico de seu meio
social, ela liberta-se dos meios primarios da comunicagdo e passa a integrar e

participar da comunidade de falantes a que ela pertence.

Assim, ao reafirmar-se a importancia da lingua no desenvolvimento cognitivo,
reafirma-se, também, sua importancia no processo de comunicacao. Contudo, faz-se
ainda necessario lembrar que a apropriacao do sistema linguistico s6 é possivel em
ambiente sociolinguistico. Para falar, a crianca necessariamente precisa estar
integrada a uma comunidade de fala, estar em contato com falantes: com outras
criancas e com adultos a sua volta, os quais desempenham importante papel nessa

aquisicao da linguagem, que, efetivamente, inicia-se aos dezoito meses, mais ou
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menos, quando a crianga comega a expressar-se por meio de signos linguisticos:

” w A ” o«

“da”, “quero”, “agua”,

mamae”, “papai” etc.

Esse é o momento em que a crianca exprime suas necessidades e desejos
usando suas primeiras palavras (oracao lacénica, conforme Vygotsky). Por exemplo,
ao dizer agua, ela pode estar querendo dizer: quero agua, quero tomar banho, agua
no chao. Contudo, a fala de criangcas nessa fase € dependente do contexto, por
exemplo, quando a crianga diz agua e puxa a mae pela mao e leva-a até o filtro de
agua, ela indica que esta com sede; se a leva ao banheiro e aponta para o chuveiro,
estd comunicando seu desejo de tomar banho, ou apontando para a poc¢a de agua
sinaliza que ha agua no chéo.

A fala surge primeiramente pelo “desejo” expresso na necessidade de
comunicar-se, pois a crianca vive e desenvolve-se, em circunstancias normais, com
criangcas e adultos falantes; em um segundo momento, quando a fala social
converte-se em fala interior, ela organiza o pensamento da crian¢a, tomando-se
assim “funcao mental interna”. A fala, que antes era uma fungao externa, servindo a
comunicacao, ao interiorizar-se ndo sé organiza o pensamento da crianga, como
propicia desenvolvimento do comportamento voluntario. Nesse sentido,
acrescentamos a seguinte posicao de Vygotsky: “A crianga se torna capaz de
subordinar seu comportamento as regras de uma brincadeira de grupo e [..]
somente mais tarde surge a auto-regulacao voluntaria do comportamento como uma

funcao interna” (1988, p. 101).

Com essa ressalva passa-se a reflexdo sobre um conceito fundamental, na obra
de Vygotsky, para o processo de ensino e aprendizagem: zona de desenvolvimento

proximal.

4. Aprendizagem e desenvolvimento cognitivo: zona de desenvolvimento

proximal

O aprendizado humano pressupde uma natureza social especifica e um processo
através do qual as criangas penetram na vida intelectual daquelas pessoas que a
cercam (Id., p. 97)

A andlise de Vygotsky, sobre as posicoes tedricas apresentadas por
psicologos, pedagogos e educadores de sua época, conduziram-no a elaboragéo de

sua propria teoria, sobre a polémica e complexa questdo da relagdo entre
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aprendizagem e desenvolvimento, a que esse psicologo denominou zona de

desenvolvimento proximal - ZDP.

Para chegar a sua abordagem, Vygotsky elenca algumas evidéncias da
aprendizagem das criancas que antecedem a sua entrada na escola. Nao deixa
duvidas, por exemplo, o fato de que a crianca aprende a falar, usa sua lingua muito
antes de sua entrada na escola, com os falantes a sua volta, principalmente os
adultos que tém um papel preponderante nessa apropriagdo da lingua, bem como
com as criangas de sua convivéncia. Nas diversas fases de aquisi¢cdo da linguagem,
a crianca estd em franco processo de aprendizagem em ambiente sociolinguistico
favoravel ao seu desenvolvimento cognitivo: na fase das perguntas, a crianca vai
obtendo informacgdes que viabilizam seu conhecimento do mundo imediato que a
cerca, assim como ao imitar o adulto ou ao receber explicacbes sobre como se
portar, como agir, ela esta aprendendo. Enfim, a crianga, em circunstancias normais,
na fase de sua entrada na escola, ja atravessou um complexo processo de aquisicao
da linguagem, fundamental ao seu desenvolvimento cognitivo, sociocultural e afetivo

indispensaveis ao seu desenvolvimento escolar.

Entretanto, a aprendizagem escolar, como assegura Vygotsky, além de
diferenciar-se da aprendizagem informal anterior, introduz novos elementos para o
desenvolvimento cognitivo da crianca. As pesquisas de Vygotsky levaram-no a uma
nova concepcao tedrica a que denominou zona de desenvolvimento proximal que,
de acordo com Fichtner, “muda radicalmente a teoria sobre ensino, aprendizagem e
desenvolvimento” (2010, p. 62). Assim, de acordo com Vygotsky (2001), a
discrepancia entre a idade mental real, que € definida com o auxilio dos problemas
resolvidos com autonomia, e o nivel que ela atinge ao resolver problemas em
colaboracdo com outra pessoa determina a zona de desenvolvimento proximal da

crianga.

Esse novo conceito de Vygotsky sobre a aprendizagem revoluciona toda a
compreensao e a pratica educacional classica, assim como as propostas de seus
contemporaneos, visto que a proposicao deste educador desloca, em sua esséncia,
a prépria concepcado de processo de ensino e aprendizagem, ao propor uma outra
forma de avaliar o desenvolvimento do aluno, ndo somente pelo que ele pode
resolver sozinho, mas, sim, pelo nivel de desenvolvimento que a crianca ja alcangou,

“[pois] 0 que queremos é descobrir as relagbes reais entre o0 processo de
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desenvolvimento cognitivo e a capacidade de aprendizado” (VYGOTSKY, 1988, p.
95).

Entao, para Vygotsky, avaliar o desenvolvimento do aluno é considerar néo s6
o que ele ja aprendeu, isto é, as funcbes mentais que ja se estabeleceram, como
normalmente é realizado nas escolas, pois o propésito do processo de ensino e
aprendizagem, em geral, € detectar os conhecimentos que os alunos aprenderam
em determinado espaco de tempo. Assim, o0 ensino tradicionalmente testa a
aprendizagem gquantitativamente, sem tocar no ponto critico da aprendizagem, que é
superar as relagbes apenas quantitativas entre esses processos, para alcangar
qualitativamente essa relacao, isto é: “descobrir as relagdes reais entre 0 processo

de desenvolvimento e a capacidade de aprendizado” (Ib.).

Essa posicdo de Vygotsky contraria, de certa forma, a visdo que ainda
informa algumas definicdes sobre a aprendizagem e faixa etaria ideal para a crianca
ser introduzida na escola. Nao se pode negar que ha para certas aprendizagens, um
tempo propicio que precisa ser considerado, entretanto, ai entra a observagao do
autor, que alerta sobre o ponto critico dessa questao. Ciente da complexidade que
envolve essa definicdo, pondera: “Ndo podemos limitar-nos meramente a
determinacao de niveis de desenvolvimento, se 0 que queremos é descobrir as
relacdes reais entre processo de desenvolvimento e a capacidade de aprendizado”
(Ib.).

A partir dessa reflexdo, Vygotsky conclui que a solucdo sera encontrada
definindo dois niveis de desenvolvimento: o nivel real, relativo ao que a crianca pode
resolver sozinha e o nivel de desenvolvimento potencial que emerge a partir do que
a crianca aprende com o auxilio do outro, em especial no processo de aprendizagem
com a mediacdo do professor e de colegas mais capazes. Ao considerar esses
niveis de aprendizagem, Vygotsky chega ao que denominou zona de
desenvolvimento proximal (ZDP), ou seja, a distancia entre o nivel de

desenvolvimento real e o nivel de desenvolvimento potencial.

Nesse sentido, Vygotsky explicita que o nivel de desenvolvimento real é
aquele que caracteriza o desenvolvimento mental retrospectivamente, enquanto a
zona de desenvolvimento proximal caracteriza o0 desenvolvimento mental
prospectivamente, ao que se acrescenta, rumo a zona de desenvolvimento

potencial.
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“A zona de desenvolvimento proximal prové psicologos e educadores de um
instrumento através do qual se pode entender o curso interno do desenvolvimento”
(VYGOTSKY, 1988, p. 97). Por isso, conforme Vygotsky, a zona de desenvolvimento
proximal possibilita a psicélogos e educadores compreender o processo de

desenvolvimento cognitivo do aluno.

A zona de desenvolvimento proximal, tal como a concebeu Vygotsky, aponta
para o trajeto que devera ser percorrido pelo aluno, para desenvolver novas funcgdes.
“Assim, a zona apresenta uma area em constante transformagdo, uma area de
problemas, de inseguranca, de perspectivas novas e, ao mesmo tempo,
desconhecidas para o (aluno)” (FICHTNER, 2010, p. 65).

Nesse sentido, comentado por Fichtner, o conceito de zona de
desenvolvimento proximal a que chegou Vygotsky ¢é altamente inovador,
apresentando uma nova concepc¢ao de desenvolvimento, que “pode ser visto como
uma longa fileira de transformacdes, de transgressées de uma atividade dominante

a uma outra atividade” (Ib.).

Apébs a discussao sobre a inter-relacdo pensamento e linguagem e sua
extensdo no processo de aprendizagem e desenvolvimento, dar-se-a sequéncia ao
tema desta proposta de pesquisa com o estudo do processo de ensino e
aprendizagem da lingua em suas modalidades de linguagem escrita, gramatica e

leitura.
5. Ensino-aprendizagem da lingua

Para refletir sobre o processo de ensino e aprendizagem da lingua, situa-se
na proposta de Vygotsky (2000), cujas investigacdes levaram-no a unificacdo em
torno da questao central da aprendizagem e desenvolvimento, com o objetivo de
descobrir “as complexas relacbes de reciprocidade entre aprendizagem e
desenvolvimento em dareas concretas de trabalho escolar” (VYGOTSKY, 2001a, p.
310). Dentre as areas investigadas por Vygotsky, destacaram-se aquelas que se
situam no ambito desta proposta de estudo: ensino da lingua em suas modalidades
de escrita, gramatica e leitura.

5.1. Linguagem escrita

A questao apresentada por Vygotsky, decorrente de suas investigacdes, na

area especifica deste estudo, revelaram-lhe:



34

Varias peculiaridades no desenvolvimento das linguagens falada e escrita na
primeira idade escolar, mostraram o0s graus de desenvolvimento da compreenséo
dos sentidos figurados, forneceram material para estudar a influéncia exercida
pela assimilagdo das estruturas gramaticais sobre o curso do desenvolvimento
psiquico (Ib.).

Os resultados das investigacbes deste autor sobre a lingua e seu ensino
detectaram os problemas do nivel de maturidade das funcdes psiquicas no inicio da
aprendizagem escolar; da influéncia da aprendizagem sobre o desenvolvimento; a
correlacado temporal entre aprendizagem e desenvolvimento; a esséncia e relevancia

da zona de desenvolvimento proximal.

Na primeira série de seus estudos, Vygotsky constatou que o nivel de
maturidade das funcgdes psiquicas, tomado por base para o ensino das matérias
escolares como leitura e escrita, comprovaram que até o momento do inicio da
aprendizagem, mesmo criancas que obtiveram sucesso em seus estudos, néo
apresentaram o menor indicio de maturidade relativa as premissas psicolégicas

aventadas para esse ensino.

Em seguida, Vygotsky passa ao esclarecimento dos achados de sua
investigacdo, sobre o ensino da escrita, que foi realizado comparativamente com a

fala, observando logo de inicio:

Nossa investigacdo mostra que a escrita, nos tragcos essenciais de seu
desenvolvimento, ndo repete minimamente a histéria da fala, e que a semelhanga
entre ambos 0s processos € mais de aparéncia que de esséncia. A escrita tao
pouco é uma simples traducdo da linguagem falada para signos escritos, a
apreensdo da linguagem escrita ndo € uma simples apreensdo da técnica da
escrita (VYGOTSKY, 2001a, p. 312).

A escrita € uma funcao préopria da linguagem que exige para seu transcurso
pelo menos um grau minimo de abstracdo. Diferentemente da linguagem falada em
que o aspecto sonoro: musical, entonacional, expressivo esta presente. A linguagem
escrita “é uma linguagem de pensamento, de representacdo, mas uma linguagem
desprovida do trago mais substancial da fala - o som material” (Ib.). Esse é um traco
que modifica as condi¢des psicolégicas observadas na linguagem falada. Nessa
etapa, a criancga ja desenvolveu um elevado estagio de abstracdo quanto ao mundo
material. Entretanto, apresenta-se lhe um novo desafio: “abstrair o som material de
sua propria fala, passar a uma linguagem abstrata, que ndo usa palavra, mas
representacoes de palavras” (2001a, p. 313).

A linguagem escrita apresenta-se para a crianca de forma inusitada. As
investigagbes de Vygotsky levaram-no a concluir que, além do lado abstrato da
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linguagem, o que constitui um dos maiores desafios, enfrentados pela crianga em
sua apreensao, é a auséncia de som. Ela é uma linguagem apenas pensada; nao

pronunciada.

A linguagem escrita é, pois, mais abstrata do que a falada; € uma linguagem
sem interlocutor; o destinatario da linguagem esta totalmente ausente. “E uma
linguagem-monologo, uma conversa com a folha de papel em branco, com um

locutor imaginario ou apenas representado” (Ib.).

Nessa perspectiva, a situacdo da escrita, como assegura Vygotsky, exige da
crianga dupla abstracdo: a do aspecto sonoro da linguagem e a do interlocutor.
Nesse ponto, comenta Vygotsky: “Ai reside a segunda daquelas dificuldades
basilares com que defronta o aluno escolar no processo de apreensdo da escrita”
(Id., p. 314). A linguagem escrita conduz a crianga, no plano abstrato, ao mais alto
nivel da linguagem, reconstruindo o sistema psicologico da linguagem falada que ja

se construira.

Ao finalizar este primeiro momento de exposicao de sua investigacao, sobre o
processo de desenvolvimento da apreensdao da linguagem escrita pela criancga,
Vygotsky observa que os motivos mobilizadores da crianga, para a linguagem
escrita, ainda lhe sdo pouco acessiveis quando ela comega o estudo da escrita. A
evolucao da linguagem escrita, afirma Vygotsky, mostra que a necessidade de
comunicagao verbal desenvolve-se no periodo de toda a infancia, sendo uma das
premissas mais importantes para o surgimento da primeira palavra assimilada (Ib.).
Entretanto, a necessidade da escrita até a idade escolar € completamente imatura
no aluno que, mesmo ao iniciar-se na escrita, ndo percebe a necessidade dessa
fungdo da linguagem e naturalmente tem uma nog¢ao bastante vaga sobre sua
utilidade.

Em seguida a essa primeira parte de exposicdo dos dados de sua pesquisa,
sobre a linguagem escrita, Vygotsky assinala que “A afirmacao segundo a qual a
motivacdo antecede a atividade é correta ndo sé em relacao ao plano ontogenético
mas também a cada conversacdo, a cada frase” (2001a, p. 315). Todavia, na

linguagem escrita somos nds que criamos a motivagao.

Aqui a investigacao de Vygotsky revela em que consiste a outra relagdo com

a situacdo exigida da crianca na escrita: primeiramente essa relacdo consiste em
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que na linguagem escrita a crianga precisa agir voluntariamente, considerando-se
que essa é uma linguagem mais arbitraria que a falada. Este € o motivo central de

toda a escrita, afirma Vygotsky (Ib.).

Outro aspecto, citado por Vygotsky, resultante de sua investigacao é a forma
sonora da palavra que na escrita precisa ser decomposta, pois na escrita a crianca
necessita ter consciéncia da estrutura sonora da palavra, para desmembra-la e em
seguida recompb-la voluntariamente nos caracteres da escrita, Vygotsky explica que

ao formar frases na escrita a situacéo é a mesma:

Ela também forma voluntariamente as frases como arbitraria e intencionalmente
recria com letras isoladas uma palavra sonora. Sua sintaxe é tao arbitraria na
linguagem escrita quanto em sua fonética. Por dltimo, a estrutura semantica da
linguagem escrita também exige trabalho arbitrdrio com os significados das
palavras e o seu desdobramento em uma determinada sequéncia, como a sintaxe
e a fonética (Ib.).

Esse é o ponto chave em que Vygotsky introduz sua concepcao sobre a
linguagem interior: “Se a linguagem externa aparece antes da interna, a escrita, por
sua vez, aparece depois da linguagem interior, ja pressupondo a sua existéncia” (ld.,
p. 316). Porém a passagem da linguagem interior para a escrita exige a semantica
arbitraria, vinculada a fonética arbitraria da escrita. Neste ponto é importante a

argumentacao de Vygotsky a respeito da gramatica do pensamento:

A gramatica do pensamento ndo coincide na linguagem interior e na escrita, a
sintaxe do significado da linguagem escrita é bem diferente da sintaxe do
significado da linguagem escrita e da falada. Nesta sintaxe dominam
absolutamente as leis da construgao do todo e das unidades de significagao (Ib.).

Dai Vygotsky concluir que se pode admitir, em certo sentido, que a sintaxe da
linguagem interior é oposta a sintaxe da escrita. E, justamente, entre esses dois

extremos encontra-se a sintaxe da fala.

Apés essa explicacdo, Vygotsky retoma a questdo das linguagens: falada,
escrita e interior, mostrando suas diferencas, e especificidades, enquanto a
linguagem interior apresenta-se extremamente reduzida, a linguagem escrita exige
um grau maximo de explicitacdo de elipses; a linguagem escrita exige o0 maximo de
acabamento formal. A estrutura sintatica da linguagem interior é quase
exclusivamente predicativa; a exemplo da linguagem falada em que a sintaxe se
torna predicativa quando o sujeito e os termos integrantes da oracdo sado conhecidos

dos interlocutores; na linguagem interior, 0 sujeito, bem como os termos da acéo,
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sao todos conhecidos do préprio sujeito pensante. A linguagem reduz-se quase a
predicados. Vygotsky postula:

Nunca nos cabe comunicar a nés mesmos de que se ftrata. Isto esta sempre
subentendido e forma o campo da consciéncia [...] € dai que decorre a predicagao
da linguagem interior. Esta mesma se ouvida por um estranho, continuaria
incompreensivel exceto para o préprio falante, uma vez que ninguém conhece o
campo psiquico em que ela transcorre (20013, p. 317).

A linguagem escrita € o reverso da linguagem interior. Na escrita, para que a
interlocucéo seja garantida é preciso que tudo seja expresso, a fim de garantir o
maximo de inteligibilidade ao leitor. Vygotsky assegura que transpor a linguagem
interior, abreviada no grau maximo da linguagem para si, para a linguagem escrita,
que precisa ser desenvolvida com o maximo de clareza para ser entendida pelo
outro “requer da crianca operagcées sumamente complexas de construcao arbitraria
do tecido semantico” (Ib.). Relacionado a arbitrariedade da escrita, esta o mais alto
grau de consciéncia da linguagem escrita, comparada com a fala. A consciéncia e a
intencao orientam a linguagem escrita da crianca. Os signos da linguagem escrita e

seu emprego sao assimilados pela crianga de forma consciente e arbitraria.

Em suas conclusdes, Vygotsky expde os resultados de suas investigacdes no
campo da psicologia da escrita, lembrando que ela é uma forma mais dificil e
complexa da linguagem intencional e consciente. O que vem explicar a acentuada
divergéncia apresentada pelo aluno entre a sua linguagem falada e a linguagem
escrita. Essa divergéncia, explica Vygotsky, é determinada e medida pela
discrepancia entre niveis de desenvolvimento da atividade espontanea, néao
arbitraria e inconsciente da fala e a atividade abstrata, arbitraria e consciente da
escrita. “Os motivos da escrita sdo mais abstratos, mais intelectualisticos e mais
distantes do emprego” (Id., p. 318). Outra exposicao desse investigador, quanto a
relativa naturalidade das funcbes ligadas a escrita, até o inicio de seu estudo pela

crianga esclarece:

Até o momento de iniciar-se o estudo da escrita, todas as fungdes psiquicas
basicas em que ela se assenta ainda n&do concluiram ou sequer iniciaram o
verdadeiro processo de seu desenvolvimento; a aprendizagem se apdia em
processos psiquicos imaturos, que apenas estao iniciando o seu circulo primeiro e
béasico de desenvolvimento” (2001a, p.318).

Vygotsky alerta para este fato, que ndo é restrito a escrita, outras
investigagbes relativas a aritmética, ciéncias naturais, gramatica revelam que a
aprendizagem nao comec¢a no momento em que as respectivas fungdes estao

maduras. A lei geral e fundamental é a imaturidade das fungdes no inicio da
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aprendizagem. Essa imaturidade, lembra Vygotsky, “evidencia-se com mais clareza
na analise da psicologia da aprendizagem da gramatica, devido a algumas de suas
peculiaridades” (Id., p. 119). Com o entendimento do papel imprescindivel da
aprendizagem da gramatica no desenvolvimento cognitivo do aluno, passa-se, em
seguida ao seu estudo, de conformidade com os resultados da analise, realizada por

este psicélogo.
5.2. Gramatica na perspectiva de Vygotsky

O estudo da gramatica, conforme assinala Vygotsky: “é uma das questdes
mais complexas do ponto de vista metodolégico e psicolégico, uma vez que a
gramatica é aquele objeto especifico que pareceria pouco necessario e pouco util

para a crian¢a” (Id., p. 319).

O que acontece com o ensino da gramatica € que, quando a crianca chega a
escola, ela se comunica perfeitamente em sua lingua materna. A crianca usa com
desenvoltura o sistema de signos de sua lingua: flexdes, concordancias, o que uma
andlise superficial pode levar a conclusdo de que o ensino da gramatica na escola é

desnecessario.

Foi assim pensando que surgiu 0 movimento agramatico, que pretendeu
eliminar a gramatica do sistema de disciplinas escolares por considera-lo indtil. E
bem verdade que no campo da fala, a crianca ao entrar na escola j& domina sua
lingua materna e, portanto, no processo de comunicagao oral a aprendizagem da
gramatica |he é dispensavel. Contudo, como expde Vygotsky, “a andlise do
aprendizado da gramatica, como a andlise da escrita, mostra a imensa importancia

da gramética em termos de desenvolvimento geral do pensamento infantil” (Ib.).

Pelo ja explicitado, sobre a natureza consciente e arbitraria da escrita, pode-
se concluir sobre o papel essencial do conhecimento gramatical, para a tomada de
consciéncia e o dominio da propria linguagem. Como exemplo, Vygotsky argumenta
que no inicio de sua escolarizacdo a crianga, ja sabe a gramatica de sua lingua,
porém essa atividade foi assimilada de forma apenas estrutural, assim como a
composicao fonética das palavras. Por isso, a crianga pode pronunciar um som, mas

nao é capaz reproduzi-lo conscientemente.

A crianca, antes de sua entrada na pré-escola, realiza praticamente quase

todas as operacodes linguisticas gramaticais e sintaticas de sua lingua materna.
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Assim, como expde Vygotsky, desse ponto de vista o ensino da gramatica ndao tem
utilidade. Entretanto, argumenta:

[...] na escola a crianga aprende, particularmente gracas a escrita e a gramatica, a
tomar consciéncia do que faz e a operar voluntariamente com suas préprias
habilidades. Suas préprias habilidades se transferem do plano consciente e
automatico para o plano arbitrario, intencional e consciente (VYGOTSKY, 2001a,
pp. 320, 321).

A exposicao deste pesquisador deixa clara a relevancia do papel da escola,
quanto a conscientizacao e ao dominio da propria linguagem, que sédo fundantes

para a apreensao da linguagem escrita.

Nesse aspecto, recorda que, na escrita, a crianca toma consciéncia, pela
primeira vez, dos sons que formam a palavra, por exemplo, Moscou - M-O-S-C-O-U,
a que se poderiam acrescentar muitas outras, como: Brasil — B-R-A-S-I-L, Terra — T-
E-R-R-A Dessa forma, a crianca toma conhecimento da prépria atividade, nessa
producdo de sons, e passa a fazer arbitrariamente e que antes fazia
espontaneamente no campo da linguagem falada. Entao, Vygotsky conclui: “Desse
modo tanto a gramatica quanto a escrita dao a crianga a possibilidade de projetar-se

a um nivel superior no desenvolvimento da linguagem” (Id., p. 321).
5.3. Leitura

A linguagem escrita, de acordo com Vygotsky, é compreendida mediante a
linguagem oral, contudo aos poucos o degrau intermediario, que é a linguagem oral,
desaparece e a linguagem escrita torna-se diretamente simbdlica. Este é um

momento, como explicita este investigador:

da imensa virada que se produz em todo o desenvolvimento cultural da crianca
gragas a seu dominio da linguagem escrita, gragas a possibilidade de ler e, por
conseguinte, enriquecer-se com todas as criagées do génio humano no terreno da
palavra escrita, para compreender 0 momento decisivo que vive a crianga quando
descobre a escrita (VYGOTSKY, 2000, pp. 197, 198).

Com essa reflexao sobre a linguagem escrita, Vygotsky chega ao seu intento,
neste texto: mostrar a suma importancia que tem, no desenvolvimento das formas
superiores da linguagem escrita, a leitura silenciosa e a leitura que se faz em voz
alta. Assim, o estudo de Vygotsky sobre a leitura demonstra que: “a diferenga do
ensino antigo que cultivava a leitura em voz alta, a silenciosa é socialmente a forma
mais relevante da linguagem escrita e possui ademas, duas vantagens importantes”

(2000, p. 198). Nesse patrticular, explica:



40

No fim do primeiro ano de aprendizagem, a leitura silenciosa supera a que se faz
em voz alta no nimero de fixagbes dinamicas dos olhos nas linhas. Por
conseguinte, o préprio processo de movimento dos olhos e a percep¢ao da letra
se aligera durante a leitura silenciosa, o carater do movimento se faz mais ritmico
e sdo menos freqiientes o0 movimento de retorno dos olhos (Ib.).

Conforme o exposto, o autor argumenta que a vocalizacdo dos simbolos
visuais dificultam a leitura, visto que as reacdes verbais retardam a percepcgao,
travam-na e fracionam a atencao. Continuando, assegura que, por mais estranho
que possa parecer, tanto o processo de leitura como a compreensdo do texto €
superior quando a leitura é realizada silenciosamente. A investigacdo tem
comprovado a existéncia de uma certa correlagdo entre velocidade de leitura e
compreensao, ja que, na leitura rapida, os processos nela envolvidos realizam-se
com diversa rapidez e a velocidade de compreensao correspondente a um ritmo de
leitura mais rapida. Quanto a leitura em voz alta, expde que durante essa leitura tem
lugar um intervalo visual em que os olhos se antecipam a voz e com ela sincronizam-
se. Investigacdes tém demonstrado que esse intervalo se incrementa gradualmente,
um bom leitor tem um intervalo sonoro-visual maior a velocidade da leitura e o

intervalo sonoro-visual crescem paralelamente.

Vygotsky lamenta que as investigacées experimentais tenham limitado-se a
realizar pesquisas sobre a leitura como habito sensoério-motor e ndo como processo
psiquico de uma ordem muito complexa. No entanto, assegura que, mesmo assim,
as investigacdes tém comprovado que a quantidade de mecanismos utilizados
depende do tipo de material, pois que o trabalho do mecanismo visual esta de certo
modo supeditado aos processos de compreensdo (lb.). Entretanto, Vygotsky
argumenta que nao esta em condi¢cdes minimas de responder como acontece essa
compreensdo. Sem duvida, explica: “o conhecido até esta data leva a supor que,
como todo processo, a utilizacdo da lei da linguagem escrita, em determinada etapa

do desenvolvimento, se converte em processo interno” (Ib.).

Assim, durante a leitura vocalizada tem lugar um intervalo visual, em que o0s
olhos se antecipam a voz e sincronizam-se com ela. Dessa forma, se durante a
leitura fixamos o lugar onde posam os olhos e 0 som que se emite naquele

determinado momento, teremos o intervalo sonoro-visual.

Vygotsky continua a citar os resultados de sua pesquisa afirmando:

As investigagcdes demonstram que o intervalo se incrementa gradualmente, que
um bom leitor tem um intervalo sonoro-visual maior, que a velocidade da leitura e
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o intervalo da leitura crescem simultaneamente. Vemos, portanto, que o simbolo
visual vai liberando-se cada vez mais do simbolo verbal (2000, p. 198).

Portanto, tendo como base Vygotsky e suas pesquisas, conclui-se que sendo
a idade escolar a idade da formacdo da linguagem interior, isso demonstra, com
clareza, que o meio de percepgdo da linguagem interna é tdo poderoso e tao

fundamental quanto a leitura silenciosa para si mesmo.

O estudo apresentado neste capitulo foi realizado com o intuito de retomar a
investigagdo de Vygotsky sobre a linguagem, intencionando perceber, no capitulo
qgue se segue, como este tema é tratado pelos investigadores da teoria sociocultural,

uma das vertentes originarias do construto vygotskiano.



CAPITULO II

A ABORDAGEM DA TEORIA SOCIOCULTURAL SOBRE TEMAS DO
PENSAMENTO DE VYGOTSKY

Inicialmente, sera apresentado um breve histérico do surgimento dessa
corrente nos Estados Unidos e de como foram sendo construidas as suas bases
tedricas. Em seguida, sdo apresentadas as ideias de trés de seus representantes
decorrentes de suas investigacdes relacionadas com a cultura e o ensino, a saber:
James V. Wertsch, que tem papel relevante na formagdo dessa corrente, Michael
Cole e Barbara Rogoff.

1. Teoria Sociocultural nos Estados Unidos

Dentre as vertentes te6ricas que surgiram com a expansao das investigacoes
realizadas por Vygotsky, a teoria sociocultural tem sido uma das mais presentes. Foi
concebida desde o inicio com propésitos interdisciplinares, abarcando varias areas
de conhecimentos, especialmente a linguagem, a psicologia e a educacéo.

s

E presumivel que a principal idéia dessa vertente, enraizada no arcabougo
teérico de Vygotsky, esteja na relagdo entre o ser humano em sua vida
interpsicologica, com toda a complexidade que dela emana, e o intra-psicoldgico, ou
seja, na relagdo entre mente e ambiente sociocultural. Interpretando Vygotsky,
comenta Van Der Veer:

A origem de todos os processos psicoldgicos superiores, especificamente os
humanos, ndo pode, portanto, ser encontrada na mente ou no cérebro de uma
pessoa individual, mas deve ser procurada nos sistemas de signos sociais
“extracerebrais” que uma cultura proporciona (grifo do autor) (VAN DER VEER,
1996, p. 244).

Também Wertsch, Del Rio e Alvarez mencionam a preocupacdo de Varios

estudiosos ligados as ciéncias humanas e sociais:

A relagdo entre mente e 0 &mbito sociocultural é algo que tem interessado aos
estudiosos durante decénios, mas nos Ultimos anos o tema tem recebido uma
atengao renovada, devido a crescente insatisfagdo existente com as andlises que
limitam o enfoque a algum aspecto particular (WERTSCH; DEL RIO; ALVAREZ,
1998, p. 19).

Essa observacdo chama a atengéo para a importancia de buscar entender os
fenbmenos particulares em suas relacoes e inter-relacdes histéricas e socioculturais,
visto que é na dindmica processual que o particular desenvolve-se e ganha sentido

na coletividade. Os autores afirmam claramente: “A tarefa da analise sociocultural



43

consiste em compreender como se relaciona o funcionamento da mente com o

contexto cultural, institucional e histérico” (Ib.1998, p.19).

O mesmo texto reporta-se a trés pesquisadores, cuja contribuicdo é relevante
para situar a génese da teoria sociocultural. Sao eles, M. Cole, R. S. Shweder e J.
Bruner. Cole e Bruner sao bastante conhecidos no campo educacional. Richard A.
Shweder é um antropdlogo cultural norteamericano conhecido pelo seu papel na

constituicdo da psicologia cultural.

Os autores referem-se, inicialmente, ao fato de Cole denominar a psicologia
cultural como “disciplina de outrora e do futuro” (ld., p. 13), e logo destacam a
afirmacao de Cole de que a psicologia cultural difere dos outros ramos
especializados da psicologia, visto que ela ndo surge como disciplina depois da
fundacdo da psicologia experimental, pois que a ideia da psicologia cultural é
anterior a psicologia experimental e foi apresentada em sua fundacao. Os autores
mostram a impossibilidade de considerar a psicologia cultural como subdisciplina da
psicologia intercultural e, menos ainda, de reduzi-la a essa mesma subdisciplina,
pois a psicologia de Cole retoma os trabalhos expostos por Wundt sobre a natureza
e o0 papel da “Volker Phychologie”, movimento considerado por muitos como um dos
mais importantes precursores dos esforcos hodiernos para criar e recriar a psicologia
cultural (Id., p. 14).

Em seguida, destacam que outras correntes psicoldgicas apoiam-se em uma
variedade de ideias de outras disciplinas da area de ciéncias humanas e, como
exemplo, deste segundo grupo, citam Shweder, que se vale de figuras da psicologia,
da antropologia, psicoantropologia, acreditando que a psicologia cultural possa fazer
a sintese daquelas disciplinas, combinando suas “virtudes” e livrando-se de seus
“vicios”. O que se espera desta orientagcdo é que a psicologia cultural seja, entre
outras coisas, uma “ciéncia humana interdisciplinar” (Ib.). Os autores afirmam que
em se tratando da psicologia cultural parece ser mais facil dizer o que ela néao é.
Nesse sentido, lembram Shweder quando este assegura que a psicologia cultural

nao é psicologia geral, psicologia intercultural, psicoantropologia ou etnopsicologia.

O terceiro pesquisador considerado entre 0s precursores da teoria
sociocultural € J. Bruner, para quem a tarefa da psicologia cultural € mais
fundamental e mais ampla que aquela da psicologia intercultural. Em apoio a essa
afirmacdo, os autores registram a argumentacédo de Bruner segundo a qual a cultura



44

e a busca do significado dentro da propria cultura sdo as causas da acdo humana
(WERTSCH; DEL RIO; ALVAREZ, 1998, p. 14).

Dentro do quadro delineado, na busca de perspectivas para nos situarmos em
relacdo a conceituacdo da psicologia sociocultural, Wertsch, Del Rio e Alvarez
(1998), nos ajudam a compreender que parte das diferencas, encontradas nas
pesquisas de Cole, Shweder e Bruner refere-se ao posicionamento de outra fonte
principal, “o especialista em semibtica, e teodrico pedagogo Lev Seminovitch
Vygotsky” (Id., p. 15), que tem um papel consideravel na formulacdo das
proposicées basicas da teoria histdrico-cultural. Esses pesquisadores registram, no
entanto, que ha perspectivas da pesquisa cultural que ndo se apéiam em Vygotsky.

Entdo argumentam:

(...) permanece a questao de que muitos estudiosos contemporaneos envolvidos
na psicologia cultural ndo utilizam nada da psicologia vygotskiana, e os trabalhos
da perspectiva vygotskiana muitas vezes parecem ndo entender nada de
psicologia cultural (Ib.).

Com o sugestivo titulo o historico-cultural e o sociocultural, Wertsch, Del Rio e
Alvarez expdem seu posicionamento quanto ao termo sociocultural, polemizando

sua propria denominacao:

Talvez a primeira questdo a ser tocada sobre os fundamentos vygotskianos de
uma abordagem sociocultural € que o préprio Vygotsky raramente usa o termo
“sociocultural’, se é que o0 usou. Em vez disso, ele e seus seguidores geralmente
falaram de uma abordagem histérico-social (ex.: Luria, 1981) ou histérico-cultural
(ex.; Smirnov, 1975) (Ib.).

Apés esta informacéo, esses pesquisadores indagam: “Se esse for o caso,
por que deveriamos sentir satisfacao ao nos apropriar de muitas de suas ideias sob
o titulo de pesquisa ‘sociocultural™? Cole, por sua vez, afirma que “essa € uma
questao de terminologia que vale a pena levar a sério”, e expressa sua preocupacao
quanto a designacao “sociocultural”, que no seu entendimento pode prestar um
“desservico” ao registro histdrico e nao ajuda a esclarecer a questdao. Cole usa o
termo sécio-histérico-cultural expressando essa preocupagdo ou emprega o
vocabulo “historico-cultural” e mesmo teoria da atividade “historico-cultural”. No
entanto, os organizadores de Estudos Socioculturais da Mente continuam

argumentando:

Concordariamos que “histérico-cultural” e “histérico-social” sdo termos mais
apropriados quando se trata do legado que reconhecemos como sendo de
Vygotsky, Leontiev, Luria e muitos outros psicologos soviéticos. Porém
acreditamos que “sociocultural” é o melhor termo ja que ele trata de como esse
legado tem sido apropriado em debates contemporaneos nas ciéncias humanas,
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pelo menos no ocidente. A raz8o para isso tem a ver com a questdo de como a
cultura é compreendida pelas varias partes envolvidas (Ib. 1998, p.15)

Nesse sentido, em continuidade as suas argumentacées em justificativa da
denominacgado sociocultural, esses mesmos autores lembram que Vygotsky, seus
alunos e colegas nas décadas de 1920 e 1930, enquanto participantes da primeira
grande experiéncia socialista na Unido Soviética, estavam comprometidos em
formular uma psicologia fundada nos principios marxistas. Todavia, recordam esses
investigadores, divisdes maiores surgiram entre aqueles envolvidos nesse projeto.
Um dos principios basicos comum a todos era a crengca em alguma forma de
progresso e racionalidade humana universal. Acreditavam, continuam os
pesquisadores, em uma racionalidade acessivel a toda a humanidade, embora os

estagios nao fossem os mesmos para todos.

De acordo com esse relato, os autores passam a citar distingées entre as
“propriedades genéticas” da historia e da ontogénese entre processos superiores e
elementares do funcionamento mental. Com exemplos, apontam trabalhos de
Vygotsky relativos a cultural, a linguagem, em que veem suposi¢coes de Vygotsky
sobre racionalidade humana universal e o progresso. Em contrapartida, citam
Scribner quando afirma que ha varios pontos nos textos de Vygotsky em que ele
evidenciou um conjunto mais amplo de ideias do que se podia prever. Vygotsky
parecia reconhecer uma relacdo complexa entre histéria enquanto mudanca, e
histéria enquanto progresso humano universal, 0 que emerge em sua exposi¢ao
sobre o aspecto particular da histéria que era seu maior interesse: “as esferas
simbdlico-comunicativas da atividade na qual os humanos coletivamente produzem

novos meios para regular o comportamento” (Id., p. 17).

Os propositores da teoria sociocultural avaliam:

Entre outros, os fato de que ele (Vygotsky) parece ter reconhecido processos
historicos, e ndo aqueles que ficam submetidos ao comando do progresso
humano universal (p. 17), distanciou-o de simples comparagbes entre
desenvolvimento histérico, ontogénese e as ciladas resultantes da recapitulagéo
(Ib.).

A critica “a tendéncia de ver a histéria como progresso humano universal esta
ligada ao que Shweder denominou evolucionismo”, conforme informam Wertsch, Del
Rio e Alvarez (Ib.), e a dicotomias muitas vezes nele presentes, impulsionaram parte
do pensamento da antropologia e da psicologia cultural contemporéanea (F. Boas e
seus alunos como Sapir, Whorf). Conforme os defensores da teoria sociocultural, os
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seguidores de Vygotsky adotaram uma nogédo de cultura paralela as suposicdes
sobre a unidade psiquica do ser humano e a afirmagao evolucionista muitas vezes
associada a essas suposicoes. Entretanto, ha apropriagdes recentes, apoiadas na
tradicdo de F. Boas, como é o caso de Barbara Rogoff, em que algum
esclarecimento delineia-se quanto a aspectos em que se concorda ou ndao com

Vygotsky, seus alunos e seguidores soviéticos:

Parece-nos que as suposicoes evolucionistas indicadas pelos termos “sécio-
histérico” e “histérico-cultural” sdo um lugar comum onde a maioria dos autores
neste volume dividem ideias com os seguidores de Vygotsky, se ndo com o préprio
Vygotsky. E por essa razdo que preferimos o termo “sociocultural” (grifos dos
autores) (WERTSCH, DEL RIO, ALVAREZ, 1998, p. 18).

Wertsch, Del Rio e Alvarez admitem que a pesquisa sociocultural € melhor
formulada sem nenhuma referéncia a Vygotsky e suas ideia, apesar de estarem
certos de que esta ndo é a posicdo de muitos autores ligados a tradicdo de
Vygotsky, a exemplo de V. P. Zinchenko quando afirma que: “os relatos de Vygotsky
sobre a psicologia histérico-cultural emergiram somente quando a era da prata, ou
renascencga, da cultural russa estava em declinio” (ZINCHENKO, 1998, p. 41) e M.
Cole, quando expressa sua esperanca de que se “[...] aprofunde o objetivo de
formular uma abordagem ecuménica e amplamente util a inclusdo da cultura e do
mundo social em nossas teorias e praticas, [e da] busca por alternativas viaveis a
varios tipos de teoria social do aprendizado” (COLE, 1998, p. 161). Assim, o titulo de
seu artigo com a denominacao Psicologia Socio-historico-cultural resguarda, de
certa forma, seu posicionamento quanto a denominagéo histérico-cultural ou teoria

da atividade historico-cultural.

Ante os argumentos das posicoes dos autores em estudo, sobre a teoria
sociocultural nos Estados Unidos, o que se constata € que a adogao do sociocultural
ainda esta em questdo entre os cientistas que desenvolvem suas investigacdes
tendo por base o legado de Vygotsky. E, o mais surpreendente é a alegacao de
Wertsch; Del Rio; Alvarez de que seria melhor que a teoria sociocultural
desenvolvesse seus construtos sem alusao a teoria histérico-cultural, sendo que, ao
mesmo tempo, continuam a indicar as posicdes de Vygotsky como referéncia a

continuidade das propostas que apresentam.
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Em continuidade a essa reflexdo, que busca entender como o legado de
Vygotsky foi recebido nos Estados Unidos, passa-se a anotagdo da pesquisa que
Mario Golder realizou nos estados do sudoeste americano, com o intuito de
constatar como se apresentam e se desenvolvem as propostas de Vygotsky naquele

territorio.
2. Enfoque soécio-histoérico-cultural nos Estados Unidos

Mario Golder € um pesquisador argentino, estudioso da obra de Vygotsky
que, em 1999, realizou uma pesquisa nos Estados Unidos, mais especificamente
nos estados do sudoeste americano, com o propdsito de confrontar com seus pares
algumas de suas hipbéteses sobre como o legado de Vygotsky tem desenvolvido-se

naquela regiao.

Para a consecucao de seu propdsito, entrevistou pesquisadores ligados as
universidades dos estados do sudoeste estadounidense. Os professores
entrevistados sdo reconhecidamente envolvidos em trabalhos que se fundamentam
nas raizes vygotskianas. Sao eles: Michael Cole; Luis Moll; Vera John-Steiner e Cris
Gutiérrez.

Nessa investigacado, conforme atesta Golder, um dado que inicialmente deve
ser considerado é o contexto historico propicio a introducdo das ideias de Vygotsky
nos Estados Unidos. Esse contexto foi marcado, nos anos sessenta, pela Guerra
Fria: convulsbes sociais, politicas, econdémicas. Os anos setenta assistem,
especialmente, ao nascimento dos Direitos humanos. Esses e outros fendbmenos,
surgidos em decorréncia dessa e de outras conquistas, marcam o inicio das
primeiras obras referentes a psicologia histérico-cultural nos Estados Unidos: Cultura
e Pensamento e Psicologia do Letramento de Michael Cole e Silvia Scribner,
Pensamento e Linguagem, coordenada por Bruner e quinze anos depois Mind in
Society que, na traducao para o portugués, recebeu como titulo Formagao Social da
Mente.

Apbs considerar o contexto que propiciou a emergéncia da Psicologia
histérico-cultural nos Estados Unidos, Golder passa ao relato de sua investigacao,

cujos resultados considerou relevantes quanto a seus objetivos.
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Dentre as questdes apresentadas, destacam-se aquelas que permitem, de
certa forma, compreender como a teoria histérico-cultural, por essa fonte de

pesquisa, é percebida e desenvolve-se naquele pais.

Nesse sentido, foram selecionados, dentre os dados apresentados por
Golden, aqueles que apreendem como a teoria historico-cultural vem se

desenvolvendo nos Estados Unidos e que trazem contribuicéo para este estudo:

h& uma relevancia da escola socio-historico-cultural nos Estados Unidos em
que se destacam além de Vygotsky, Luria, Leontiev, Galperin, Elkonin,
Zaporozets, Boyovitch. Da nova geracao ressaltam-se Davydov, Zinchenko,
Obujava dentre outros. Golder, no entanto, assinala que na Califérnia apesar
do “progressismo” persiste um pragmatismo operativo, acima de uma visao
mais radicalizada dos delineamentos gerais de Vygotsky. Enfatiza, ainda, o
desenvolvimento de um projeto com fins cultural e educativo, voltado para o
entorno da universidade, em especial, para as criancas, que Iniciado nos
Estados Unidos, encontra-se em expansdao em outros paises norte

americanos, destacando-se o México;

0s conceitos teodricos de Vygotsky sédo aplicados sé na educacéo. Além disso,
aparece como um especialista recente, a partir da publicacdo de Mind in
Society, que contextualiza os movimentos social e politico. Nesse sentido, a
propria efervescéncia dos movimentos reivindicatérios provocou a
cristalizacdo de movimentos que atualmente atuam nos Estados Unidos e
como consequéncia ldgica o reconhecimento sempre relativo da teoria socio-
histérica;

na década de 1970, situa-se o desenvolvimento do enfoque soécio-historico e
as décadas de 1980 e 1990 assistem a insercao definitiva dessas novas
teorias no campo cientifico dos Estados Unidos, centrando-se nessa posicao,
trabalha o tema da “Cooperacédo Cientifica”, ou seja, a interacdo entre os
alunos, aprofundando a criatividade individual, tanto no aspecto social como
no cultural (grifos do entrevistador);

do ultimo depoimento, destacam-se as seguintes questdes: o enfoque soécio-
histérico-cultural estd muito distante de constituir-se em uma escola cientifica

nos Estados Unidos. Nessa entrevista, apresentou-se o desejo de incorporar
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o conceito de diversidade a teoria de Vygotsky, aplicando-o a diversidade:
populacional, linguistica, demogréafica e no emprego metodolégico do termo,
fazendo duas observacbes: a primeira diz respeito aos biégrafos que se
contradizem tanto em temas substanciais, como em situa¢des cotidianas; a
outra relaciona-se a intencdo de alguns autores de afastar Vygotsky de Hegel
e Marx.

A avaliacao de Golder, quanto a pesquisa realizada, enfatiza dois aspectos:
um, o embasamento teérico do enfoque vygotskiano que tem nesses entrevistados
uma militante contextualizacéo, fato que permitira uma analise do desenvolvimento
ontogenético e histérico de nossa sociedade; o outro, o olhar radical presente

nesses investigadores e em suas instituicées (GOLDER, 2001).

Para o presente estudo, os relatos dos entrevistados constituem material que
facilita o conhecimento das implicacbes que envolvem a recepgdo da teoria
histérico-cultural nos Estados Unidos e sua consequente expansao. Nesse sentido,
em continuidade a esse entendimento, serdo vistas trés vertentes teédricas da

psicologia sociocultural.
3. Trés vertentes da teoria Sociocultural: Wertsch, Cole e Rogoff
3.1. A posicao de J. V. Wertsch

Iniciamos o tépico com este pesquisador pelo fato de ele préprio situar sua
proposta como interdisciplinar, visando a superar os artificios ou enganos das
pesquisas psicolégicas que privilegiam o individuo ou os aspectos mentais
especificos no vazio. Wertsch confirma seu propésito de superacdo do
individualismo e da particularidade reinantes nos estudos dos investigadores do

campo de psicologia, acentuando:

Ainda que esta aproximacdo mostre [...] um sabor interdisciplinar deve ter-se em
conta que as principais areas de competéncia de quem a propde sédo a psicologia
evolutiva e a semibtica. Como resultado, ndo se introduzem em detalhes
problemas de histéria, teoria social, nem outros temas que deverdo ser incluidos
finalmente se o enfoque quer evoluir (WERTSCH, 1993, p. 21).

O alerta de Wertsch significa que, em sua proposta interdisciplinar, deve-se
ter presente o lugar de onde ele fala: a psicologia evolutiva e a semiética. Para o
autor, “A tarefa da analise sociocultural consiste em compreender como se relaciona
o funcionamento da mente com o contexto cultural, institucional e historico”
(WERTSCH, 1999, p. 19).
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Para a compreensdao do termo “sociocultural’”, Wertsch expde que, em
primeiro lugar, o objetivo da abordagem sociocultural € chegar a uma explicagdo dos
processos mentais humanos que reconhegam a inter-relacéo entre esses processos
€ 0S cenarios historicos, culturais e institucionais. A importancia deste entendimento
explica-se nao s6 por sua vinculagao aos assuntos do cotidiano, mas também aos
da academia, quando se refere a forma de pensar de integrantes de nacionalidades
diferentes (brasileiros, russos, chineses, norte americanos, entre outros), quando
comenta a respeito da mentalidade singular de determinado século, em contraste
com outro, ou quando se refere a prépria linguagem restrita a determinadas areas de
conhecimento, muitas vezes acessiveis apenas aos iniciados, assim como ao
raciocinio préprio de determinados segmentos, ou areas de conhecimento cientifico.
Todos esses casos, referem-se a formas de funcionamento mental que se reportam

a uma aproximacao sociocultural da mente (WERTSCH, 1993).

Nesse sentido, Wertsch alerta que, ao contrario de muitos psicélogos
contemporaneos que se voltaram para a analise concebida como nao historica e
universal, seu enfoque contempla, especificamente, o sociocultural. E, como
testemunho da validade de sua opc¢ao, invoca a autoridade que cerca os trabalhos
de seus contemporaneos, afirmando que, nesse sentido, sua énfase estd em
conformidade com a “psicologia” cultural de Michael Cole, Richard Shweder e

outros. Nesse mesmo raciocinio, lembra a declaragcao de Shweder:

Em um nivel geral, este renovado interesse baseia-se na suposicdo de que “as
tradicdes culturais e as préticas sociais regulam, expressam, transformam e
permutam a psique humana; as consequéncias para a humanidade consistem
menos na unidade psiquica que nas divergéncias étnicas na mente, o self e a
emocao (Id, p. 24).

Dessa forma, Wertsch esclarece que, sem duvida, existem aspectos
especificos do funcionamento mental humano, tanto universais como socioculturais,
entdo ndo é o caso de pensar em definir entre aproximacbdes acertadas ou
equivocadas. O que ha é a eleicdo entre projetos de investigacao diferentes e que

devem receber atencao e se possivel devem ser integrados (Id.).

Em segundo lugar, Wertsch preocupa-se em definir em que consiste uma
descricao ou explicacao apropriada. Nesse ponto, surgem muitos questionamentos,
mesmo quando ha um acordo, quanto a um enfoque especifico ou universal ou

sociocultural, surgindo um espectro de questdes que, no interesse deste estudo
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recaird na relagdo entre mente e o ambito sociocultural, tema para o qual se tém
voltado investigadores interessados em ultrapassar os limites das pesquisas que se
circunscrevem a enfoques particularizados, tanto relativos as questdes do
funcionamento da mente como aqueles relativos ao contexto histérico, cultural e

institucional.

Como assegura Wertsch (1993), o enfrentamento desses temas,
considerando-se a complexidade e amplitude dos problemas que envolvem as
ciéncias humanas, tem sido desafiador. Uma questao apontada por Wertsch, e que
€ partilhada por pesquisadores ligados a outras areas do conhecimento cientifico é a
conceituacao de esséncia da natureza humana. Entretanto essa € uma questao que,
em cada campo ou subcampo do conhecimento: filoséfico, artistico, cientifico,
linguistico, encontra-se uma definicado diferenciada de esséncia humana, porém
deve notar-se que em todas elas as conceituacdes reportam-se as peculiaridades de
sua ciéncia ou de seu objeto de estudo. Wertsch afirma, nesse sentido, que algumas
tradicbes tém visto os homens como animais politicos, outras sustentam que a
esséncia humana radica-se no emprego de ferramentas, outras a definem como
animais simbdlicos e ainda outros como ser de linguagem, que seria a esséncia

humana.
3.2. A posicao de Michael Cole

Michael Cole é um dos renomados pesquisadores estadounidense que
desenvolve investigagdes, tomando por fundamentos os principios vygotskianos.
Nesse sentido, testemunha sua filiagdo a teoria histérico-cultural de Vygotsky,
mediante seu encontro com Luria, quando comecaram a desenvolver trabalhos

cientificos.

Cole relata que esta experiéncia foi-lhe essencial para penetrar na esséncia
da escola histérico-cultural de Vygotsky, da qual, reconhece, Luria foi um dos
expoentes. A exemplo da expedicdo & Asia central, conduzida intelectualmente por
Vygotsky e faticamente por Luria, Cole organizou sua propria expedicdo a Africa,
particularmente a Libéria, nos anos de 1970. Atualmente, desenvolve investigacdes
sobre a psicologia transcultural, uma psicologia cultural que tem evidente apoio na

escola de Vygotsky.
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Entretanto, Cole afirma que as circunstancias atuais desafiam os “psicélogos
que tomam as bases sociais e culturais da natureza humana como ponto de partida
de suas analises” (COLE, 1998, p. 161). Suas preocupacdes resultam da
constatacdo de que as pesquisas psicolégicas que abordam esse tema sao
minoritarias, apesar de que nunca, desde 1920, essa linha de pesquisa recebeu
tanta atencao, o que oferece perspectivas de apoio e reconhecimento, mas também
perigo, visto que seu desenvolvimento & ainda prematuro, pois em lugar algum
essas teorias encontram-se desenvolvidas o suficiente, para que seja possivel
perceber nelas um paradigma cientifico maduro, com fundamentos tedricos
aceitaveis, uma metodologia e prescricdes bem delineadas que sustentem a relacao
entre teoria e pratica.

Na avaliacdo de Cole, esse novo interesse por essa linha de pesquisa situa-
se no desencanto com as ciéncias sociais positivistas, mais genericamente da
psicologia, e da busca por alternativas viaveis a varios tipos de teoria social do
aprendizado. Esses seriam alguns dos provaveis fatores. Um dos indicadores desse
estado de coisas é o inusitado interesse atual pelos trabalhos de Vygotsky por
psicologos nao russos, desde a publicagdo, em 1978, de Sociedade da Mente
(organizado, a partir de artigos de Vygotsky, por Cole e Scribner) que, na tradugao
para o portugués, recebeu o titulo de A formacéao social de mente.

Em seguida a sua avaliagdo sobre o desenvolvimento da teoria sécio-
histérico-cultural nos Estados Unidos, Cole inicia um esclarecimento sobre o ponto
de partida compartilhado:

Tomo o ponto de partida compartilhado, dentre todos os pontos de vista sécio-
historico-cultural como sendo a suposicdo de que a caracteristica especifica de
espécies dos seres humanos sao suas necessidades e habilidades de habitar um
ambiente transformado pela atividade dos primeiros membros da espécie (Id., p.
163)

As transformacdes e seu mecanismo de transferéncia de uma geracao para
outra resultam da habilidade dos seres humanos de criar e usar artefatos: “aspectos
do mundo material que sao incorporados a acdo humana como meio de interacao
com o ambiente fisico e social” (Ib.). Assim, para Cole, a mediacao da atividade por
artefatos caracteriza os processos psicolégicos humanos, e o ambiente humano
pode ser encontrado nas tradicbes académicas de varios paises. Busca
fundamentos para sua afirmativa transcrevendo citagbes de varios cientistas e

conclui pela natureza dupla das agdes mediadas por artefatos, em geral substituido
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pelo conceito ligeiramente reduzido de ferramenta: o meio de ferramentas/auxiliares.
Esses meios, no entanto, sdo definidos com respeito aos objetivos do

comportamento: a tarefa. Nesse ponto cita a frase de Vygotsky:

Todos o0s processos que fazem parte desse método formam uma unidade
funcional e estrutural complicada. Essa unidade é efetuada, primeiro, pela tarefa
que deve ser resolvida pelo método apresentado e, segundo, pelos meios [pelos
quais] o método pode ser seguido. E precisamente a estrutura que combina todos
0s processos distintos que sdo partes integrantes do hébito cultural do
comportamento, que transforma esse habito em uma fungédo psicologica e que
completa sua tarefa com respeito ao comportamento como um todo. (VYGOTSKY,
In COLE, 1998, p. 164).

Os artefatos logicamente nao existem isoladamente, eles entrelacam-se entre
si e com a vida social dos seres humanos, que medeiam quase infinitamente. Vistos
em sua totalidade, eles constituem o Unico meio da vida humana, esse meio que se
denomina cultura (COLE, 1998, p. 167). A aplicacado pratica de sua teoria, Cole
apresenta-a em seu projeto central, a que denominou: Quinta Dimensao, que é
desenvolvido num processo interativo entre a universidade e seu entorno; jovens e,
principalmente, criancas que nao tém oportunidades de acesso ao mundo
computacional e universitario. A Quinta Dimensdo, j4 desenvolvida nos Estados
Unidos, tem-se expandido por paises vizinhos, especialmente, México onde

encontrou terreno fértil.

As explicagbes de Cole sobre contextos institucionais manifestam sua
preocupacao com a necessidade de considerar 0s processos interativos sociais e
psicolégicos como parte de um contexto abrangente que leva em conta o conjunto

das atividades, e ainda considera a importancia de se formularem esses conceitos.

Para aplicacao de seu projeto para a cultura como meio de vida humana, Cole
usa a metafora do jardim, aplicando a nocao de artefato e de cultura como jardim a
um sistema cultural que tem usado para desenvolver uma teoria historico-cultural da
mente. Esse sistema de atividade, denominado Quinta Dimensao, foi projetado para
promover o desenvolvimento intelectual e social de criancas de 6 a 12 anos. Esse
sistema & um artefato terciario “um mundo alternativo vinculado as suas proprias

normas, tarefas e convengdes sociais” (Id., 169).

Cole explica que para a transformacédo de artefato terciario em um sistema
material de atividade é preciso criar artefatos secundarios e primarios aos
participantes como meios mediacionais. E preciso também identificar instituicdes

sociais para servirem como ambiente para o desenvolvimento da proposta. Dessa



54

forma o trabalho tem se desenvolvido com clubes de jovens, nucleos de assisténcia

diaria, bibliotecas, igrejas e escolas.

As atividades sado desenvolvidas usando programas de computador que
contém jogos e softwares educacionais, o que ocupa 73% do tempo. O restante do
tempo é utilizado em atividades como jogos de tabuleiro, artes e ofidios e exercicios
fisicos.

Uma caracteristica da Quinta Dimensdo é seu assessoramento por
estudantes de graduacdo de psicologia, educacdo e comunicacdo. A participacéo
desses estudantes se da de forma interativa com as criancas:

Esses estudantes geralmente nédo trabalham com computadores antes, e muitas
vezes sabem menos sobre atividades de jogos especificos do que as criangas.
Sua aculturagdo, que se entrelaca com a aculturacdo das criangas, € uma
caracteristica importante da cultura do programa (COLE, 1998, p. 172).

A tarefa desses estudantes é trabalhar com as criangas como ‘assistentes do
Magico’ (um artefato secundario) e apds cada sessao escreverem notas detalhadas
da pesquisa de campo ao respeito da interagcdo com as criangas, com o Magico,
com o software e com a vida do sistema. Cole observa: “Essas anotacdes de campo
sdo dados fundamentais sobre o funcionamento desse sistema cultural” Enfim,

escreve o autor:

Em resumo, a Quinta Dimenséao pode ser vista como um artefato terciario e como
um sistema cultural. Como um artefato terciario € um sistema de atividades postas
nos artefatos primarios e secundarios, participacdo na qual é idealizada nao s6 a
satisfagdo por si s6, mas fornecer aos participantes experiéncias que possam
influenciar suas vidas na comunidade e na escola. Como um sistema cultural, é
uma atividade embasada em normas, objetivos, significados e conhecimentos
esotéricos que propiciam um meio para aprender e se desenvolver (ld., p. 173).

Como exemplos das descobertas, Cole discorre sobre os achados empiricos
que substanciam sua afirmacado de que estdo lidando com um sistema cultural e
ilustra o caminho no qual principios da psicologia histérico-cultural podem ser

investigados dentro desse sistema.

Cole pontua os resultados positivos do programa refletindo sobre o processo
de aculturacao dos participantes, a relacao entre nivel cultural e alcances cognitivos
e a eficacia do artefato terciario. Todavia, neste estudo, registram-se apenas dois
fatos dos selecionados por Cole que comprovam a relevancia de seu trabalho. O

primeiro atesta a experiéncia de um universitario participante do programa:
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Foi realmente estranho ter um jovem adolescente nos orientando no jogo. Senti-
me como indtil de certa forma, considerando que o conhecimento € o poder nessa
sociedade. Aqui, éramos mais velhos que logo encaram o desafio de ajudar as
criancas a desenvolver suas metas e ajuda-los a atravessar a Quinta Dimenséao e
nao pudemos nem mesmo terminar a primeira fase! Cara, fui humilhado de uma
maneira divertida (C. M. anota¢des de campo, 4 de outubro de 1991) (Id., p. 174).

No segundo, Cole avalia o potencial de seu método, narrando o exemplo de
uma crianca a que chamou de Chet. Chet foi classificado pelos participantes do
Clube de Meninos e Meninas como uma crianca de necessidades especiais. A
necessidade surgiu de um ambiente familiar dificil. Suspeitava-se de um pouco de
retardo. Porém o diretor do programa para necessidades especiais informou que
Chet no ano anterior havia feito excelente progresso nas esferas cognitiva e social, o
que o diretor atribuiu a sua participacdo na Quinta Dimensao. Voltando a anotacao
de campo de interacdes de Chet entre 1978, época de sua entrada no programa, a
1992 verificou-se o desenvolvimento de Chet. Chet passou a participar na maioria
dos jogos; tornou-se Util para ensinar 0s universitarios a como serem membros da
Quinta Dimensdo e a usarem os computadores. Cole avalia que na concepc¢ao
desses participantes do programa “o artefato terciario estd suprindo seus usuarios
com ferramentas para lidar mais efetivamente com suas vidas diarias por causa do
tempo que eles passam vivendo nele ilusoriamente” (Id., p. 180). Apresenta também
uma andlise da frequéncia e do uso de referéncia para varios artefatos-chave:
mudanc¢as no uso do vocabulario no decorrer do tempo; nas primeiras semanas de
suas participacdes, as referéncias dos estudantes a cartdes de tarefa sdo em geral
inter-relacional, nas proximidades do fim do periodo os usos instrumentais excedem
aos usos inter-relacionais. Analises atuais sugerem que, quando os estudantes
participam do programa, por duas ou mais temporadas, surgem uma terceira
incorporacdo desses artefatos em seus sistemas conceituais, “‘uma funcao
reflexiva/critica, na qual eles comentam sobre a maneira como os artefatos

pudessem ser melhorados através de modificagbes” (Id., p. 175).

O proposito ao estudar este texto foi perceber como nas pesquisas de Cole
apresentam-se as questdes da linguagem, do desenvolvimento cognitivo e da
cultura. Ao longo do texto encontram-se dados sobre essas questdes, que serao
avaliadas na conclusdo da proposta de estudo que estamos realizando.
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3.3. A posicao de Barbara Rogoff

Barbara Rogoff € uma pesquisadora americana que desenvolve investigacdes
sobre 0 ensino, sustentadas no referencial da abordagem sociocultural. Com esse
referencial propde sua observacdo da atividade sociocultural em trés planos:
apropriacao participatéria, participacao guiada e aprendizado. De conformidade com
o explicitado, Rogoff, inicialmente, informa que a abordagem sociocultural envolve a
observacdo do desenvolvimento em trés planos: processos pessoais, interpessoais

e comunitarios.

Reportando-se aos processos desenvolvimentais que correspondem a esses
trés planos de analise: aprendizado, participacao guiada e apropriacao participatéria,
a autora sustenta que as criancas sdo parte das atividades de suas comunidades,
engajadas com outras criancas e com adultos em colaboracdo tacita e rotineira.
Nesse processo de participacdo, ficam aptas a participar posteriormente em
atividades relacionadas (ROGOFF, 1998, p. 123).

Rogoff continua explicando que a pesquisa desenvolvimental* normalmente,
focaliza a atencdo ou no individuo ou no ambiente, examinando como os adultos
ensinam as criangas ou como as criangas constroem a realidade, enfatizando os
individuos separados ou em ambiente independente, com as unidades basicas de
andlise. Assim, mesmo quando considera o individuo e seu contexto, muitas vezes
0s veem como elementos separados e ndo como interdependentes, de forma a

evitar sua separacao em unidades.

Explicando o encaminhamento e os propdsitos de uma abordagem social,
Rogoff cita Scribner e Wertsch ao afirmarem que Vygotsky enfatiza a
interdependéncia: individuo-mundo social no desenvolvimento microgenético,
ontogenético, sociocultural e filogenético, incluindo “o individuo e o ambiente [...] em
estruturas temporais mais amplas e sucessivamente” (Id., p. 124). Explicita, ainda, a
preocupacao expressa por Vygotsky em preservar a mutualidade individuo e
ambiente sociocultural, o0 que se percebe na sua busca de uma unidade de analise
que preserve a esséncia do fenbmeno e nao segmente os elementos que nao

funcionam mais isoladamente, pois integram-se formando um todo que nao se

*“O termo ‘desenvolvimental’ (que tem por base a teoria de Lev Vygotsky) foi escolhido para
diferenciar do conceito de Psicologia ‘Desenvolvimentista ou do desenvolvimento’ que é base da
proposta de Jean Piaget” (grifo dos autores) (1998, p. 5). No contexto utilizado aqui, ndo tem
equivaléncia com o termo “desenvolvimental” da teoria elaborada por V. Davydov.
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decompde. Como exemplo, Rogoff lembra a conhecida explicagdo de Vygotsky a
respeito da agua que deve ser estudada como tal e ndo em suas partes: hidrogénio
e oxigénio.

Rogoff usa essa exemplificacdo, que demonstra a concepcao vygotskiana de
integracao, de inter-relagdes, para mostrar que a parte deve ser relacionada ao todo

a que pertence, com esse entendimento, a autora expoe:

O uso da “atividade” ou do “acontecimento” como unidade de andlise - com
contribuicdes ativas e dindmicas, dos individuos, seus parceiros sociais e
tradicbes histéricas e materiais, e suas transformagbes - possibilita uma
reformulagdo da relagdo entre individuo e os ambientes sociais e culturais nos
quais cada um esta inerentemente envolvido na definigdo de outros. Nenhum
existe separadamente (grifos da autora) (Ib.).

Ainda conforme a mesma autora:

As partes que constituem toda uma atividade ou acontecimentos podem ser
consideradas separadamente como primeiro plano sem perder a marca da
interdependéncia inerente ao conjunto. Suas estruturas podem ser descritas sem
se afirmar que a estrutura de cada uma é independente daquelas de outras partes.
Colocando-se em destaque um dos estagios de enfoque ainda envolve a
participagao de estagios de enfoque colocados em segundo plano (Ib.).

Para validar e explicitar sua posicado, Rogoff usa da analogia com os 6rgaos
que trabalham juntos em um organismo, mas com uma inerente interdependéncia ao
todo. Entretanto, constata a pesquisadora que se precisa destacar, no primeiro
plano, um 6rgao especifico, por exemplo, o coragdo ou qualquer outro, pode-se
descrever suas estruturas e funcionamentos. Lembra, entretanto, que por si s6 os
6rgaos nao teriam essas estruturas ou funcionamentos. Similarmente, argumenta,
pode considerar-se uma Unica pessoa pensando, ou o funcionamento de uma
comunidade, em primeiro plano, sem a afirmacdo de que sejam elementos
separados (1998). Para comprovar sua posi¢cao, Rogoff traz de Bakhurst a seguinte
reflexao: “O estudo da mente, da cultura e da linguagem [...] estdo relacionados

internamente” (Ib.).

Rogoff ainda faz uma ultima observacdo, no sentido de demonstrar seus
propédsitos e o enraizamento da teoria sociocultural nos fundamentos vygotskianos,
ao mesmo tempo em que traga um paralelo com Dewey. Argumenta que as teorias
de Vygotsky e Dewey “enfocam criangas participando com outras pessoas em uma
ordem social, com um envolvimento ndo padronizado de individuos na atividade

sociocultural situada em trés planos: apropriacéo participatoria, participacao guiada
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e aprendizado. Assim posto, passa-se ao registro do entendimento da autora sobre

0 que pretende desenvolver e sua posterior conclusao.

O primeiro plano trata o aprendizado, que Rogoff apresenta como “uma
metéafora, que tem atraido muitos tedricos, enfocando a imbricacdo mutua individuo

e mundo sociocultural [...] do aprendizado”. Ela escreve:

Esta metafora do aprendizado tem sido as vezes empregada para enfocar a
dualidade experiente-inexperiente, porém o aprendizado envolve mais que
dualidades. O aprendizado relaciona um pequeno grupo em uma comunidade com
especializacdo de papéis orientados a realizacdo de objetivos que relacionam o
grupo com outros fora dele (ld., p. 126).

A autora segue, esclarecendo que a pesquisa que atua com a ideia de
aprendizagem em comunidade examina a estrutura institucional e as tecnologias

culturais da atividade intelectual, na atividade ou no trabalho.

(Esse tipo de pesquisa) encoraja o reconhecimento de que os esfor¢os envolvem
propésitos (definidos em termos comunitarios e institucionais), coagdes culturais,
recursos, valores [...] com 0s quais os meios sdo apropriados para alcangar os
objetivos e ferramentas culturais como mapas, lapis e sistemas linglisticos e
matematicos (ld., p. 127).

A pesquisa proposta por Rogoff descreve a venda e a entrega de doces das
escoteiras, contemplando as trés divisbes estabelecidas pela autora para a
concretizacdo de sua investigacao: aprendizado, participacdo guiada e apropriacao
participatéria. A escolha da venda de doces, realizada pelas escoteiras, deve-se a
decisdo do grupo, que intencionava sair do lugar comum das pesquisas, isto €,
instituicbes usuais de pesquisa como ensino e laboratérios. As escoteiras compdem
a forca de venda, treinadas e supervisionadas pela organizacéo, que vai de porta em
porta vendendo os doces a familias e amigos. Tudo isso, fazendo “referéncia as
contribuicées e ao desenvolvimento de meninas individualmente e suas parceiras no
esforco conjunto” (Id., p. 129). O entendimento dos processos, em cada plano de
andlise individual, interpessoal, comunitario, institucional, afirma Rogoff, leva ao
entendimento dos processos no segundo plano, bem como aqueles no primeiro

plano.

Rogoff explica que Vygotsky entendia o desenvolvimento cognitivo de
criancas, acontecendo nas interagdes com as pessoas mais entendidas, com as
praticas e ferramentas intelectuais da sociedade, especialmente a linguagem como
mediadora dessa atividade.
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A autora argumenta: “sem um entendimento desses processos mutuamente
constituintes, uma abordagem sociocultural € as vezes assimilada em outras
abordagens que examinam somente parte do conteudo” (Id., p. 125). Como
exemplo, Rogoff cita o relacionamento do desenvolvimento individual e da interagéo
social sem se preocupar com a atividade cultural, em que as agdes pessoais €
interpessoais acontecem. Assim, como fica incompleto assegurar que o0
desenvolvimento ocorre em um plano e ndao em outros. O alerta de Rogoff coaduna-
se a preocupacao expressa por Wertsch em relacdo as pesquisas em que se

encontram fatos individualizados, descontextualizados e sem referéncias historicas.

Conforme seus propésitos e objetivos, esta pesquisadora afirma: “A
participacdo guiada” é o termo que tenho aplicado ao plano interpessoal da analise
sociocultural. Rogoff explica ainda que “a perspectiva da participagdo guiada, que
constitui nocdes basica da teoria de Vygotsky, enfatiza rotina, comunicacéo tacita e
combinacdes entre criangcas e 0s seus parceiros” (Id., p. 130). Entretanto, a autora
expbe que em sua proposta “o conceito de participagcdo guiada é planejado para
abranger situacbes de desenvolvimento cognitivo que sdo menos centrais na
concepgao vygotskiana”, tais como as comunidades que ndo visam ao discurso e

aos conceitos com base na escolarizacao (ld., p. 125).

“A apropriacao participatoria € um termo que se refere ao processo pelo qual
os individuos transformam seus entendimentos sobre e a responsabilidade para as
atividades através de suas participagdes” (Id., p. 132). Esse é um conceito que se
associa aos dois anteriores: aprendizado e participacdo guiada. A ideia basica de
apropriacdo esclarece Rogoff “é que, através da participacdo, as pessoas se
modificam e no processo se tornam preparadas para realizar as atividades similares
subsequentes”. Assim entende Rogoff que ao participar em uma atividade, participa-
se também em seu significado, pois as pessoas naturalmente dao suas
contribuicbes. A autora, certamente fazendo uma critica a adeptos da teoria

histérico-cultural acerca do conceito de “internalizacao”, escreve:

Da minha perspectiva, orientar nossa investigacdo enfocando como as pessoas
participam na atividade sociocultural e como elas modificam suas participacées,
desmistifica os processos de aprendizagem e desenvolvimento. Melhor do que
preocupar pela natureza da internalizagdo como um tubo que vai das partes
externas do conhecimento ou da habilidade de um depdsito interno, olhamos
diretamente para os esforcos do individuo, suas parceiras e as instituicdes que
constituem e constroem, para ver o desenvolvimento arraigado nas
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especificidades e compartilhamentos de tais esforg¢os, oportunidades, limitagdes e
mudangas ((Id., p. 139).

Em suas consideracdes finais, Rogoff explicita que sua abordagem
sociocultural baseou-se em planos de enfoque pessoais, interpessoais e
comunitarios na andlise do processo desenvolvimental, envolvido na participacao de
individuos e seus parceiros em praticas sociais. Na exposicao referente a sua
investigacao, ha aspectos que exigem uma observacao, por exemplo, a comparagao
de Vygotsky com Dewey, que em nossa compreensao nao resiste a uma leitura que
alcance os fundamentos filoséficos que sustentam os construtos tedricos desses
dois estudiosos. Embora ambos sejam respeitaveis cientistas, a comparacao de
suas obras nao procede, haja vista que em Vygotsky, a orientacao €, explicita e
implicitamente, fundada nos principios filoséficos derivados de Hegel, Engels, Marx
e Lenin, enquanto as posicoes de Dewey sao marcadas claramente pelo

pragmatismo norteamericano.

Um segundo ponto, deveras polémico, posto em discussao neste texto,
refere-se a forma com que esta pesquisadora argumenta sobre o conceito de
internalizacao, justificando a sua substituicdo por apropriacao participatéria. Para
explicar sua proposta, a pesquisadora recorre mais uma vez a Dewey quando afirma
que “o conhecimento é um meio de participacao e ndo pode ser a visao futil de um
espectador indiferente” (Id., p. 132). Com essa argumentacdo, Rogoff justifica sua
defesa da apropriacao participatéria, o que, em nosso entendimento é um equivoco,
e merece estudo mais detalhado e cuidadoso, principalmente quanto a leitura que a
autora faz sobre o conceito de internalizacdo, apresentado por Vygotsky e a
proposicao de Dewey comprovando sua opcao. Uma discusséo sobre os principios
tedricos que fundamentam as posicoes de Rogoff requer pesquisa que extrapola os

limites deste estudo.

No capitulo lll, a seguir, nosso estudo se detera nas investigacdes teoricas de
Davydov, psicélogo russo pertencente a escola de Vygotsky, e de Hedegaard e
Chaiklin, cujas pesquisas também estdo enraizadas na tradigcdo da teoria histérico-

cultural.



CAPITULO Il

O ENSINO DESENVOLVIMENTAL DE V. DAVYDOV E O ENSINO RADICAL-
LOCAL DE M. HEDEGAARD E S. CHAIKLIN: ARTICULANDO A FORMACAO DO
PENSAMENTO TEORICO-CIENTIFICO E AS PRATICAS SOCIOCULTURAIS E
INSTITUCIONAIS COM VISTAS AO DESENVOLVIMENTO DO ALUNO

Nos capitulos anteriores foram discutidos dois posicionamentos tedricos, um
acerca dos processos de formacao do pensamento e da linguagem e o outro sobre a
teoria sociocultural, ambos enraizados em premissas formuladas por Vygotsky. O
interesse principal em apresentar essas orientagdes foi o de buscar em uma delas
explicagdo para o lugar da linguagem na organizacao do pensamento e na outra os
fundamentos tedricos da abordagem sociocultural. No presente capitulo, pretende-
se apresentar a contribuicdo de V. Davydov, M. Hedegaard e de S. Chaiklin, cujas
concepgdes possibilitam compreender melhor o caminho didatico para a formagéo
do pensamento tedrico-cientifico, no qual é considerado o papel das praticas

socioculturais.
1. Retomando a problematica em discussao

A questdo basica deste estudo consiste em extrair, desde as idéias de
Vygotsky sobre pensamento e linguagem, a compreensao do papel do dominio da
lingua nos processos de desenvolvimento mental. Se o desenvolvimento do
pensamento se realiza mediante a linguagem, isto &, pelos instrumentos linguisticos
do pensamento e pela vivéncia sociocultural, entdo é relevante investigar a relacao
entre essas duas dimensdes da vida humana no desenvolvimento dos processos
cognitivos e, em especial, da aquisicdo do sistema linguistico. Em termos mais
explicitos, por um lado, considera-se que € preciso pensar para organizar e
estruturar o pensamento e que, para isso, € essencial a apropriagdo da norma em
ambiente escolar padrdo; por outro, o processo de apropriacdo da norma padrao
depende de se considerarem as praticas linguisticas vivenciadas pelos alunos em
suas praticas socioculturais. Apos tratar do desenvolvimento da linguagem interior,
Vygotsky argumenta:

Com tudo isso, revela-se um fato fundamental, indiscutivel e decisivo: o
desenvolvimento do pensamento e da linguagem depende dos instrumentos de
pensamento e da experiéncia sociocultural da crianga. (...) O desenvolvimento do
pensamento da crianca depende de seu dominio dos meios sociais do
pensamento, isto €, da linguagem (grifo do autor) (VYGOTSKY, 2001a, p. 149).
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Em outras palavras, as estruturas da lingua dominadas pela crianga tornam-
se estruturas basicas do seu pensamento. E a partir desta afirmacdo que se torna
relevante buscar o pensamento de Davydov para quem a apropriacdo da
experiéncia social e historica do género humano é condicdo imprescindivel para o
desenvolvimento humano. Isto significa que os alunos precisam apropriar-se de
conhecimentos e habilidades social e culturalmente desenvolvidos, 0 que inclui os

“‘instrumentos (sistemas) de linguagem” mencionados na citacao.
2. O pensamento de V. Davydov

Na tradicdo da obra de Vygotsky, Davydov (1988) sustenta a tese de que o
bom ensino € o que promove e amplia o desenvolvimento mental, isto é, as
capacidades e habilidades de pensamento. Em razdo disso, sua proposta
pedagdgica é denominada “teoria do ensino desenvolvimental”. Também segue os
passos de Leontiev ao afirmar que a cultura permite ao ser humano a interiorizagao
dos modos historicamente determinados e culturalmente organizados de operar
mentalmente, ou seja, o sujeito individual, por meio da apropriacdo das formas
culturais, reproduz em si mesmo as formas historico-sociais da atividade. Sao idéias
bastante vinculadas ao pensamento de Leontiev:

O processo pelo qual o aluno se apropria da experiéncia social € um processo que
tem como resultado a reproducédo, pelo individuo, de atributos, capacidades e
modos de comportamento humanos formados historicamente. Esta reproducéo
das capacidades, da atividade humana anterior, com os instrumentos e
conhecimentos, pressupde que o aluno deve realizar em relagdo a elas uma
atividade pratica ou cognitiva que seja equivalente (commensurate), ainda que nao
idéntica, & atividade humana incorporada nelas (LEONTIEV in DAVYDOQOV, 1988,
p. 26).

Davydov retoma esta mesma idéia quando escreve:

Dessa forma, ainda que a atividade de aprendizagem dos alunos se desenvolva
em correspondéncia com o procedimento pelo qual os produtos da cultura
espiritual ja obtidos sdo expostos, nesta atividade se conservam, de forma
peculiar, as situacdes e as agdes que foram inerentes ao processo de criagéo real
de tais produtos e, por causa disso, o procedimento pelo qual foram obtidos se
reproduz de forma abreviada na consciéncia individual dos escolares (DAVYDOV,
1988, pp. 175, 176).

Com isso, propde que o ensino das matérias escolares seja estruturado de
modo que seja reproduzido nelas, de forma condensada e abreviada, 0 processo
histérico real da génese e desenvolvimento do conhecimento. Pedagogicamente,
isto implica em que a atividade de aprendizagem deve estar centrada no
conhecimento tedrico-cientifico e nas acbes mentais que lhe correspondem. Ao

formar o pensamento teodrico-cientifico, pela formacdo e atuagdo com conceitos,
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desenvolvem-se as capacidades e habilidades de pensar. Interpretando a teoria do

ensino desenvolvimental, de Davydov, escreve Libaneo:

Trata-se de um processo pelo qual se revela a esséncia, a origem e 0
desenvolvimento dos objetos de conhecimento como caminho de construgao do
conceito. Ao aprender um conteldo o sujeito adquire os métodos e estratégias
cognitivas gerais que sao intrinsecos a este conteddo, convertendo-os em
procedimentos mentais para analisar e resolver problemas e situa¢des concretas
da vida pratica. Desse modo, o pensamento teérico se desenvolve no aluno pela
formacao de conceitos e pelo dominio dos procedimentos légicos do pensamento
que, pelo seu carater generalizador, permitem sua aplicagdo em varios ambitos da
aprendizagem. Em outras palavras, para pensar e atuar com um determinado
saber é necessario que o aluno se aproprie do processo histérico real da génese e
desenvolvimento desse saber. (...) O objetivo da aprendizagem, assim, é
alcangado pela formagdo de conceitos abstratos para além da experiéncia
sensivel imediata (LIBANEO, 2010, p. 70).

Davydov desenvolveu os elementos tedricos para caracterizar a atividade de
aprendizagem com base na teoria da atividade de Leontiev. A principio, concordou
com a estrutura da atividade proposta por esse psicologo, ou seja, a atividade
concretiza-se na seguinte estrutura: necessidades, tarefas, acdes e operagdes.
Todavia, considerando o importante papel das emocdes, elemento propulsor das
relacbes humanas, enfatizado por Vygotsky, Davydov propde a introducado do desejo
como um dos elementos da estrutura da atividade, considerada por ele nao sé
psicolégica, mas interdisciplinar. Isso posto, enfatiza o desejo como essencial na
estrutura interdisciplinar da atividade, "o que pode ocorrer em qualquer ciéncia
humana" (DAVYDOQOV, 1999, p. 2). Um desejo é considerado o nucleo basico de uma
atividade, mesmo ressalvando ser esta uma questdo a ser investigada com maior
cuidado. “Penso que nada pode ser dito sobre a atividade enquanto néo
conseguirmos entender o desejo orgéanico e espiritual e como este é transformado

em uma necessidade” (Id., p. 3).

Na apresentacédo da estrutura da atividade, sdo os desejos que impulsionam
todo o processo da atividade: “Desejos, necessidades, emocgdes, tarefas, acoes,
motivos para as acbes, meios usados para as acgdes, planos (perceptual,
mnem©onico, pensamento criativo) - todos se referindo a cognicdo e, também, a
vontade” (Id., p. 5).

Em sintese, esses aspectos acrescentados realcados por Davydov iluminam
a reflexdo sobre a atividade humana e, em especial, a atividade de aprendizagem,
por exemplo, a introducdo no modelo tedrico do desejo (emogdes) como
desencadeador de toda atividade.
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Ao caracterizar a atividade de aprendizagem, Davydov afirma que seu objeto
€ o conteudo do conhecimento tedrico, este entendido como um procedimento
mental de conhecer. Assim, a base do ensino desenvolvimental € seu contetdo, do

qual derivam os métodos (ou procedimentos) para organizar o ensino. Ele escreve:

Esta proposicdo exemplifica o ponto de vista de Vygotskii e Elkonin. “Para nés,
escreveu Elkonin, tem importancia fundamental sua idéia (de Vygotskii — VD) de
que o ensino realiza seu papel principal no desenvolvimento mental, antes de
tudo, por meio do conteddo do conhecimento a ser assimilado”. Concretizando
esta proposicdo, deve-se observar que a natureza desenvolvimental da atividade
de aprendizagem no periodo escolar esta vinculada ao fato de que o conteudo da
atividade académica é o conhecimento tedrico (grifos do autor) (DAVYDOV, 1988,

p.19).

Rubtsov, interpretando o pensamento de Davydov, postula que a necessidade
e o0 motivo, na atividade de aprendizagem, é a adocao pelo aluno de uma atitude
tedrica diante da realidade e o emprego de métodos e estratégias para adquirir
conhecimentos teéricos. Para ele, uma das caracteristicas mais importantes da
questdo da aprendizagem € a “aquisicdo de um método tedrico geral visando a
resolucdo de uma série de problemas concretos e praticos” (RUBTSOV, 2003, p.
131).

Davydov propée um ensino baseado no conhecimento tedrico contrapondo-o
ao conhecimento empirico, sendo este o tipo mais comum de conhecimento em
nossas escolas. Ele analisa os fundamentos dessas duas formas de conhecimento
social para ressaltar a significAncia maior do conhecimento teérico para a formagéao

humana.

Segundo Davydov (1988), a universalidade, fundada no principio da
repetibilidade abstrata, € uma das particularidades do pensamento empirico, o qual
se constitui como forma transformada e expressa verbalmente na atividade dos
orgaos dos sentidos, enlacada com a vida real; e o derivado direto da atividade
objetal sensorial das pessoas. A existéncia do objeto no tempo e no espaco, na
unicidade da existéncia presente, significa a manifestacdo de sua imediatez ou
carater externo. "O conhecimento empirico € o movimento na esfera desta
exterioridade, a assimilacdo do aspecto da realidade descrito pela categoria da
existéncia" (1988, p. 123). O conhecimento, assim, identifica os fenbmenos com
base em caracteristicas formais, por exemplo, diferencas e semelhancgas. O estudo

de objetos individuais é feito isolando-os de suas conexdes temporais e espaciais,
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de modo a poderem ser observados, comparados, categorizados e, depois,
relembrados.

No entanto, Davydov observa que, embora o pensamento empirico se realize
em categorias da existéncia presente, suas possibilidades cognitivas sdo muito
amplas. Ele assegura as pessoas um amplo campo na discriminagdo e designacao
das propriedades dos objetos e suas relacdes, incluindo aquelas que no momento
determinado ndo sao observaveis, se ndo que se deduzem indiretamente sobre a
base de raciocinios. De fato, explicita, o fundamento e a fonte do conhecimento do
homem sobre a realidade sdo as sensacdes e as percepgdes. Entretanto, os
resultados da atividade dos 6rgaos dos sentidos do homem sédo expressos por ele
em forma verbal. A unidade do sensorial e do racional no processo de conhecimento

significa que um e outro participam permanentemente em nosso conhecimento.

Ja o conteudo do pensamento tedérico € a existéncia mediatizada, refletida,
essencial. O pensamento tedrico € o processo de idealizacdo de um dos aspectos
da atividade laboral pratica, a reproducao da universalidade das coisas. Essa
reproducao realiza-se na atividade laboral das pessoas, como experimento objetal-
sensorial, em que adquire cada vez mais carater cognoscitivo, permitindo, com o
tempo, que as pessoas passem a experimentos realizados mentalmente. O
experimento mental conforma a base do pensamento teérico que ja nao opera com
representacdes, mas com conceitos. Ter um conceito sobre um ou outro objeto,
afirma Davydov (1998, p. 126), "significa saber reproduzir mentalmente seu
conteudo, construi-lo". Nesse sentido, o conhecimento teérico busca um sistema

conectado de fenémenos, recriando o objeto em sua relagdo com outros objetos.

Davydov (lb.), citando Lenin, afirma que a tarefa geral do conhecimento

consiste em abarcar "a regularidade wuniversal da natureza em eterno
desenvolvimento e movimento". Nas formas de conhecimento empirico, a coisa
isolada aparece como realidade autbnoma, enquanto que no conhecimento teérico,
isto €, nas dependéncias descobertas pela teoria, a coisa aparece como meio de
manifestagdo de outra coisa, dentro de um certo todo. O transito de uma coisa a
outra, a superacgao da especificidade da coisa durante sua conversao em outra, sua
conexao interna, apareca como objeto do pensamento tedrico (Id., p. 130). Expbe

Davydov:
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Os conceitos historicamente formados na sociedade existem objetivamente nas
formas de atividade do homem e em seus resultados, ou seja, nos objetos criados
de maneira racional. As pessoas isoladas, em especial as criancas, captam-nos e
assimilam-nos antes de saberem atuar com suas manifestagbes empiricas
particulares. Assim o individuo em suas a¢des e na producao das coisas segue 0S
conceitos que, como normas, ja existem na sociedade. Ele néo os cria; capta-os e
deles se apropria. SO, entdo, se comporta com as coisas humanamente. Estes
conceitos como algo universal sédo o protétipo e a escala para avaliar as coisas
com as que o individuo encontra-se empiricamente (DAVYDOV, 1988, p. 128).

O pensamento tedrico trata sempre com coisas reais, captadas
sensorialmente, mas alcanca o processo de sua mutua passagem, de sua relacao
dentro de um certo todo e na dependéncia dele. Davydov pontua: "E obra da ciéncia
- escreveu Marx - o reduzir os movimentos visiveis e puramente aparentes a

movimentos reais e interiores (Id., p. 130).

A fonte do pensamento teérico situa-se no processo do trabalho produtivo.
Este pensamento encontra-se internamente ligado com a realidade dada em forma
sensorial. Mas, ainda assim, s6 o pensamento teérico realiza em plena medida as
possibilidades cognoscitivas que a pratica objetal, sensorial, recriadora em sua
esséncia, experimenta dos enlaces universais que a realidade abre ante o homem.
O pensamento tedrico ou 0 conceito deve reunir as coisas dessemelhantes,
diferentes, multifacéticas, ndo coincidentes e assinalar seu peso especifico nesse
todo. Assim, como consequéncia, como conteudo especifico do conceito teorico,
aparece a regulacdo objetiva do universal e do singular (o integral e o diferente).
Neste conceito, descobrem-se as inter-relacdes de objetos isolados dentro do todo,
dentro do sistema de sua formacdo. No materialismo dialético, essa integridade
objetiva, existente por meio da conexao das coisas singulares, chama-se o conceito.

Escreve Davydov:

O pensamento teérico ou racional tem uma serie de tragos caracteristicos que,
sendo Unicos, por seu conteudo, se apresenta de diferente maneira no material
que pertence a distintas maneiras da consciéncia social. Assim, a este
pensamento Ihe é inerente a andlise como procedimento para descobrir a base
geneticamente inicial de certo todo. Ademais, para ele é caracteristica a reflexao,
gragas a qual o homem examina permanentemente os fundamentos de suas
proprias agbes mentais e com ele mediatiza uma com outras, desentranhando
assim suas inter-relagdes internas. Finalmente, o pensamento tedrico realiza-se
no fundamental, no plano das agdes mentais (plano do experimento mental) (ld.,
p. 156).

Estas consideracbes fornecem pontos de partida para a compreensao do
papel do pensamento e da linguagem no processo de aprendizado, tendo em vista
qgue o conhecimento tedrico (ou conceito) tem a ver com a formagéo do pensamento

que se expressa na linguagem.
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3. O pensamento de M. Hedegaard e S. Chaiklin

Mariane Hedegaard e Seth Chaiklin sdo dois investigadores dinamarqueses,
ambos pertencentes ao Departamento de Psicologia da Universidade de Aarhus, na
Dinamarca, com pesquisas e publicacées vinculadas a teoria histérico-cultural. A
apresentacao de suas idéias € feita aqui com base em seu livro Radical-local
teaching and learning: a cultural-historical approach (HEDEGAARD; CHAIKLIN,
2005), em que apresentam sua perspectiva tedrica associada a uma pesquisa
pratica realizada com criangcas de familias porto riguenhas de um bairro de Nova
York.

A intencao é de buscar uma contribuicao tedrica desses autores que, partindo
dos pressupostos tedricos de Vygotsky e Davydov, incorporam boa parte das
proposicoes de pesquisadores da teoria sociocultural. Para eles, ao se trabalhar os
conteudos curriculares na escola, as criangcas devem apropriar-se dos conceitos
tedrico-cientificos gerais, com base nas matérias, utilizando-os como ferramentas
para analisar suas proprias condicoes de vida e as possibilidades de futuro. Desse
modo, langam mao da teoria histérico-cultural para justificar a selecdo de contetudos
que leva em conta a origem histérico-cultural e situacdo de vida dos alunos, ao
mesmo tempo em que seja relevante para sua vida presente na comunidade em que
vivem e na vida social futura. Nestes dois principios incorporam idéias sobre o papel
das praticas socioculturais na aprendizagem, um tema bastante desenvolvido na
teoria sociocultural.

O processo de ensino e aprendizagem radical-local, fundado nos principios
histérico-culturais, além da preocupac¢ao em cumprir 0s objetivos estabelecidos pela
educacao formal, centra-se na contribuicio que a educacdo pode dar para o
desenvolvimento pessoal da crianga, relativo as suas condicdes histérica e cultural.

A proposta do ensino e aprendizagem radical-local centra-se na perspectiva
tedrica de como formular programas educacionais com o objetivo de promover o
conhecimento conceitual geral na area de determinada matéria, com conteudo
relacionado a situacdo de vida das criancas. O importante nessa formulacao é
compreender a inter-relagdo dindmica do conteudo da matéria a ser desenvolvido,
as condicbes de vida da crianca e o desenvolvimento pessoal, com o propésito de
que o entendimento geral da matéria esteja também relacionado a condi¢do de vida
destas criangas. O alcance desse objetivo condiciona-se a realizacdo de uma
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analise conceitual mais explicita a respeito das inter-relacées relativas a
conhecimento conceitual; condicbes de vida das criangas e aos processos
psicolégicos envolvidos na apreensao desse conhecimento, para que ele possa ser
usado efetivamente em relacao a realidade vivida pelas criangas. Com base nesta
proposta, espera-se, em relacdo ao desenvolvimento do seu conteudo e
consequente assimilacdo, que ela seja relevante para a vida presente das criancas,
contribuindo com o desenvolvimento de motivos e competéncias relevantes para sua

vida social, projetando-se na qualidade de vida futura dessas criangas.

Os autores lembram que a proposta de Vygotsky sobre o processo de ensino
e aprendizagem deixa clara a relevancia da aquisicao de conceitos pelas criangas
na idade escolar. Neste sentido, Hedegaard e Chaiklin (2005) julgam util considerar
sua analise, pois ela possibilita o entendimento de como a matéria pode tornar-se
parte ativa do pensamento do aluno e, dessa forma, transformar o conhecimento

cotidiano.
3.1. A formulacao de Vygotsky sobre os conceitos

A analise de Vygotsky sobre conceitos distingue-os em conceitos cotidianos e
conceitos cientificos. “O nucleo de distincdo desses conceitos”, conforme Hedegaard
e Chaiklin, “é motivado por histérias diferentes para o desenvolvimento psicolégico
dos dois tipos de conceitos, e diferengas substantivas em suas formas psicoldgicas”
(HEDEGAARD; CHAIKLIN, 2005, p. 29).

Ao chegarem a escola, as criancas ja dominam conceitos cotidianos que sao
comumente “saturados com a propria e rica experiéncia da crianca” (ld.). Esses
conceitos sdo usados espontaneamente e nao integram qualquer sistema
conceitual; ao contrario dos conceitos cientificos, que fazem parte de um sistema
definido de relagdes conceituais, dai o conceito cientifico definir-se pelas relagdes
conceituais sistematicas. E a integracdo a um sistema conceitual que permite a

conscientizagdo e voluntariedade em relacdo ao conceito (Id.).

O conceito cientifico refere-se amplamente a todos os conceitos que séo
formulados em relacdes sistematicas, e ndo apenas aos conceitos nas disciplinas
cientificas (naturais). Vygotsky usa alguns exemplos simples de relagdes
hierarquicas para ilustrar a ideia das relagbes sistematicas, conceitos como flor e
rosa ou mobilia e mesa podem vir em relagdes sistematicas quando as pessoas
se tornam cientes de suas relagdes de superioridade ou de inferioridade, as quais
ndo sao automaticamente verdadeiras para as criangas (grifos dos autores) (Id., p.
30).
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A distingdo de Vygotsky em relagdo a conceitos cotidianos e cientificos ndo
indica, asseguram esses pesquisadores, uma organizacdo hierdrquica com
conceitos cotidianos concretos na base e conceitos cientificos e abstratos no topo,
ou uma substituicao dos conceitos cotidianos pelos conceitos cientificos. A
concepcao de Vygotsky, realmente, era que conceitos cotidianos e cientificos fazem
parte de um mesmo sistema psicolégico, no qual o desenvolvimento de conceitos
cientificos resulta em mudancas nos conceitos cotidianos (Ib.). Ao chegar a escola, a
crianga ja possui um desenvolvimento de conceitos cotidianos que lhe torna possivel
familiarizar-se com varios aspectos do mundo social e natural, o que lhes da
condicao de participacao nos diversos eventos com que se deparam. No entanto, a
impossibilidade de apreender todos 0s conceitos, envolvidos nas situacoes praticas
e escolares encontradas servem, quase sempre, para despertar o interesse das
criangas, a fim de que se empenhem em acdes que lhes permita alcancar esse
controle (Ib.).

As investigacdes sobre o desenvolvimento dos conceitos levaram Vygotsky a
realgcar a inseparabilidade das formas de pensar em relacdo ao conteudo do
pensamento. Essa posicdo de Vygotsky contraria a de muitos pesquisadores que

percebem a forma e o conteddo dos conceitos dicotomicamente.

Para Vygotsky. as formas de pensamento sdo também realizagbes culturais,
desenvolvidas como parte do pensamento com contetdos particulares. Dessa
forma, a interdependéncia forma e contetido caracteriza tanto a evolugéo histérica
da humanidade quanto o desenvolvimento de uma Unica pessoa (Ib.).

Conforme as pesquisas realizadas por Vygotsky, o desenvolvimento
conceitual nas criancas caracteriza-se pelo crescimento na complexidade do
conhecimento sobre as relacdes entre os eventos concretos e 0s aspectos abstratos
no dominio de determinado assunto. De acordo com Hedegaard e Chaiklin, do ponto
de vista radical-local, o encontro potencial entre conceitos da matéria cotidiana e
cientifica cria possibilidade de as criancas desenvolverem uma compreensao mais
sistematica e analitica das questdes e dos problemas presentes em suas condi¢cdes
de vidas.

O ensino deveria objetivar desenvolver a habilidade de trabalhar com essas
relagbes. Ao desenvolver essa habilidade a crianga torna-se capaz de usar o
conteudo da matéria aprendido como ferramenta para refletir sobre as atividades
cotidianas locais e analisa-las (Id., 32).

Nesse sentido, deve acentuar-se que os aspectos abstratos tornam possivel a

crianga relacionar eventos locais com eventos possiveis. A aquisicdo de sistemas
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conceituais, que se relacionam com aspectos sociais e politicos, possibilitam ao
jovem tomada de consciéncia das ideologias sociais e de si proprio como pessoa na
sociedade. Nesse processo, as criangas adquirem o conhecimento social produzido

historicamente.

Em relacdo a proposta do ensino e aprendizagem radical-local, os autores
pesquisados admitem que embora as investigacoes de Vygotsky, a respeito dos
conceitos cotidianos e cientificos, seja importante para a elaboragao desta proposta,
restam aspectos dessas ideias que necessitam ser desenvolvidos posteriormente

em uma perspectiva teérica radical-local.

Hedegaard e Chaiklin, ao desenvolverem a relacdo com o ensino e
aprendizagem radical-local, recordam que as pesquisa de S. Scribner (1984-1992) e
Lave (1988-1992) depararam-se com diversificadas formas de aprendizagem e uso
de aritmética em casa, na escola e no trabalho. Considerando as diversidades de
ambientes e de aprendizagem, em que diferentes praticas e conhecimentos
contribuem para a formacao de pensamento e conceitos nas criancas, compreende-
se a dificuldade, por elas enfrentada, quanto a interligacdo do aprendido em casa,

na vida da comunidade, na escola.

Essa situacdo agrava-se quando se constata que esses conhecimentos ndo séo
geralmente reconhecidos pelos professores e, portanto, eles ndo fornecem ajuda
para construir uma ponte entre as lacunas do conhecimento académico e local. Se
os professores reconhecessem essas diferencas e fossem bem sucedidos em
estabelecer uma ligagdo entre o conhecimento local e o académico, entdo os
alunos obteriam a possibilidade de basearem-se no conhecimento local ao
aprender a matéria e a usarem a matéria ou o conhecimento académico nos
cenarios caseiros e comunitarios (Id., 46).

A promogado dessa inter-relagcdo do conhecimento académico com o
conhecimento cotidiano, das criancas, depende da forma do conhecimento
académico e da pratica de ensino. As formas que caracterizam o ensino académico,
conforme a analise dos propositores do ensino e aprendizagem radical-local s&o:
conhecimento empirico e modos de pensamento paradigmatico; conhecimento
narrativo e modos de pensamento dialégico; conhecimento teérico e modos de
pensamento dialéticos.
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3.2. Diferentes formas de pensar o ensino: conhecimento empirico e modos de

pensamento paradigmatico

O conhecimento empirico exprime-se em conceitos abstratos alcancados
mediante observagdo, descricdo, classificacdo, quantificacdo. Nessa forma de
conhecimento, supde-se que o mundo pode ser representado corretamente. O
pensamento paradigmatico € a forma de pensar do conhecimento empirico. O
pressuposto dessa forma de conhecimento firma-se em categorias que podem ser
organizadas hierarquicamente e encontram em paradigmas da légica classica os
métodos para combinar categorias do conhecimento.

Quando o ensino escolar é organizado em torno do conhecimento empirico, entao
os métodos de investigagcdo e o conteldo da matéria ndo sdo normalmente
ensinados juntos. A matéria pode ser diferenciada em habilidades (leitura, escrita,
raciocinio légico, linguas estrangeiras) e contetdos (histéria, geografia, biologia).
As habilidades sdo normalmente ensinadas como ‘paradigmas’ sem se preocupar
com conteldos, enquanto os conteudos podem ser apresentados em forma de
palestras [...] sem se preocupar com 0s aspectos das habilidades (grifo dos
autores) (HEDEGAARD; CHAIKLIN, 2005, p. 48).

Dessa forma, o ensino fundado no conhecimento empirico proporcionara aos
alunos a aquisicao de conceitos de tematicas diferentes sem relacdo uns com os

outros e sem referéncia com sua experiéncia de vida.
3.3. Conhecimento narrativo e modos de pensamento dialégico

Conforme Hedegaard e Chaiklin, Bruner é o principal propositor das
“caracteristicas epistemoldgicas do conhecimento e do pensamento narrativo, cujas
caracteristicas bdasicas sdo: mutabilidade das intengdes; possiveis objetivos e
perspectivas mutuas que interagem, e envolvimento de sentimentos e emocgoes”
(2005, p. 49).

Os modos de pensamentos dialdégicos narrativos consideram as experiéncias
pessoais, mas transcendem seu carater estabelecido e relaciona-as aos temas mais
gerais da vida. Sdo exemplos de conhecimento narrativo descricdes épicas,
romance, drama, poesia, e também “teorias folcléricas” como denominam os autores
sobre eventos cotidianos. O conhecimento e o pensamento narrativo sao
caracteristicas da comunicagdo das criangas em familia e entre elas, porém nao é
estimulado na escola. Os autores chamam atencdo para dois aspectos quanto ao
conhecimento narrativo. Um refere-se as teorias educacionais que tém no dialogo

sua principal forma pedagdgica e sao estimuladoras do conhecimento narrativo e do



72

pensamento dialégico. O outro lembra que quando o conhecimento narrativo é
dominante no conhecimento académico, em situacées pedagdgicas, as relagdes
conceituais chave que se desenvolvem através das historias de diferentes tradicoes

das matérias sao dificeis de serem mostradas aos alunos.
3.4. Conhecimento tedrico e modos de conhecimento dialéticos

No conhecimento tedrico e modos de pensamentos dialéticos e os conceitos
da matéria inter-relacionam-se em sistemas, nos quais se intercomplementam de
forma que a mudanca em um conceito reflete-se nas relacdées centrais do sistema.
Esse conhecimento pode ser conceituado como “ferramenta mental na forma de
teorias e modelos das areas das matérias que podem ser usadas para compreender
e explicar atividades concretas da vida e para a organizacdo de acdes” (grifo dos
autores) (HEDEGAARD; CHAIKLIN, 2005, p. 49).

No ensino escolar, assim como nas tradicdes cientificas, o conhecimento
tedrico e os métodos dialéticos ainda tém sido pouco usados, como confirmam os
propositores do ensino e aprendizagem radical-local, e os exemplos que citam sao
das éareas cientificas e profissionais (Biologia, Charles Darwin; economia politica,
Karl Marx; fisica Niels Bohr; Psicologia, Lev Vygotsky e Kurt Lewin; Pedagogia, John
Dewey; Sociologia, Pierre Bourdieu; Filosofia, G. W. Hegel).

Citando Davydov, os autores explicam:

um modelo nuclear € um modo de pensamento central dentro da tradicdo do
conhecimento tedrico. Modelos nucleares, células germinativas: as relagbes
béasicas, oposigcbes e complementacdes que aparecem dentro de diversos
fenémenos estudados dentro de uma area da matéria (Id., p. 50).

Hedegaard e Chaiklin explicam que o conhecimento dialético teérico e as
estratégias de pensamento permitem aos alunos organizarem experiéncias
concretas, relativas a um modelo conceitual, que podem ser aplicadas a outras
experiéncias e ao conhecimento empirico. Exemplificando registram: “na biologia
uma célula germinativa e a relagdo entre o organismo e o contexto. Essa relagao
pode ser facilmente reconhecida em todos os assuntos biol6gicos especificos” (Ib.).
Quando essas experiéncias sao baseadas no conhecimento pessoal e local, junto
aos métodos de investigacdo, que permitem as criancas analisar e compreender a
complexidade de préticas diferentes, inicia a concretizagdo da ideia do ensino e

aprendizagem radical-local.
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As formas de conhecimentos e tradi¢cdes historicas das praticas escolares
resultam da combinacdo das exigéncias sociais e formas de conhecimento das
matérias especificas. “As formas de conhecimento empirico, por exemplo, sao
dominantes nos curriculos de algumas disciplinas como ciéncia natural e

matematica” (Id., p. 52).

O objetivo das préaticas educacionais radical-local € desenvolver
conhecimento académico que pode ser usado nas atividades individuais em casa,
na comunidade, na escola, no trabalho, no clube, o que depende da forma desses
conhecimentos. Entdo, o0s conhecimentos empiricos e narrativos nao sao
normalmente Uteis para mudar as atividades diarias das criangas e o conhecimento
académico teorico, em geral, ndo se encontra no cotidiano. Uma ultima reflexao
importante nesse sentido é relativa a pré-escola. Criancinhas na pré-escola e na
escola inicial desenvolvem um sistema associado de compreensao, mediante as
brincadeiras e participacdo em atividades com criancas de mais idade ou com
adultos e pela sua propria reflexdo sobre fenbmenos que para elas sao importantes,
tais como: o tamanho do mundo, onde ele acaba; a relagdo entre a vida e a morte.
Essas e outras formas de pensamento sdo precursoras do pensamento dialético,
utilizando o conhecimento tedrico que possibilita as criangas adquirirem

conhecimento tedrico que possa ser usado no dia a dia.

Hedegaard e Chaiklin ampliam a ideia de Vygotsky argumentando que o
desenvolvimento do conhecimento da matéria e o conhecimento cotidiano local
podem enriquecer um ao outro. “O tipo de aprendizagem que estimula essa
integracao € guiada pelo conhecimento tedrico em que os principais modelos guiam

a aprendizagem e o desenvolvimento da crianga” (Id., p. 54).

Para planejar um ensino que motive os alunos para atividades cooperativas
na exploracdo de sua comunidade local, Hedegaard e Chaiklin usam a abordagem
de Vygotsky denominada Método funcional de estimulagdo dupla (1988, p. 84), que

Vygotsky assim explica:

Ao usar essa abordagem [...] oferecemos simultaneamente uma segunda serie de
estimulos que tém uma fung@o especial. Dessa maneira, podemos estudar o
processo de realizacdo de uma tarefa com a ajuda de meios auxiliares
especificos; assim, também seremos capazes de descobrir a estrutura interna e o
desenvolvimento dos processos psicolégicos superiores (grifos do autor)
(DAVYDOV, 1988, p. 85).
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Hedegaard e Chaiklin argumentam que neste trabalho usaram como
referéncia a abordagem do duplo movimento, inspirada na proposta do ensino e
aprendizagem desenvolvimental de Davydov. Nessa perspectiva do duplo
movimento, consideram-se as inter-relacdbes dos conceitos ja assimilados pela

crianga, conceitos da matéria e conhecimento local.
A realizagdo didatica do duplo movimento definiu-se nos seguintes principios:

Utilizacdo de um modelo nuclear de conteudo, sob investigagcdo, para orientar o
ensino.

Utilizacdo de estratégias de pesquisa que sejam analogos ao modo como 0s
pesquisadores investigam problemas.

Criacado de fases no processo de ensino que reflitam mudancas qualitativas no
processo de aprendizagem da crianga.

Motivagdo na sala de aula, mediante criagcdo de tarefas para pesquisa e pela
facilitacdo de comunicagdo e cooperagdo entre as criancas (HEDEGAARD;
CHAIKLIN, 2005, p. 63).

Nessa abordagem do duplo movimento, consideram-se o plano de ensino do
professor e a aprendizagem do aluno em movimentos inversos, porém coerentes
com seus propositos e objetivos: o plano de ensino do professor precisa avangar de
caracteristicas abstratas e leis gerais de um conteludo para a realidade concreta,
considerada em seus meandros e complexidades. A aprendizagem do aluno,
fundada em seus conhecimentos pessoais cotidianos, desenvolver-se-a em sentido
inverso, ou seja, dos conhecimentos adquiridos em suas atividades didrias para as

leis gerais e conceitos abstratos de um conteudo (ib.).

No desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem radical-local, o
plano de ensino gerara o trabalho do professor em todas as suas etapas como: uso
do método de pesquisa; organizacao da aula atividade no decorrer do ano letivo;
formacao de imagens do objetivo; formulacdo e utilizacdo de um modelo de
aprendizagem para usar o procedimento geral de investigacdo, modelo e auto-

avaliacao.

Entre os fatores relevantes a serem considerados, nesta proposta de ensino e
aprendizagem, destaca-se o item sobre formacdo de motivacdo por meio da

comunicacao e da cooperacgao:

Motivos e conhecimentos estdo dialeticamente ligados porque o conhecimento
fornece conteddos para motivos e motivos determinam apropriacdo do
conhecimento. Um motivo do aluno para a aprendizagem é que a aquisicdo de
habilidades e conhecimentos especificos ndo se desenvolvem independentemente
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do ensino. Motivos desenvolvem-se com uma relagdo entre aluno e as atividades
nas quais participa (Id., p. 71).

Na idade escolar, os motivos das criancas sao guiados pelo motivo da
aprendizagem, que orienta a crianga para o conhecimento do mundo, bem como
para aquelas habilidades que s&o valorizadas por seus pais, sua comunidade e
aquelas que a propria crianca percebe como interessantes. Nessa fase escolar, os
motivos sociais e 0s de brincar ainda sao valorizados pelas criangas. Na utilizacao
da abordagem do duplo movimento, foram considerados os seguintes motivos:

Levar os motivos dominantes nas criangas em consideracdo na formulacdo da
area objeto de um curso. O motivo dominante na criangca em idade escolar,
parece, é a orientacdo e a curiosidade em relagdo ao mundo ao seu redor

Dar as criangas responsabilidade pela investigacdo ativa no conteldo da area
tematica da matéria e ajuda-las a adquirir conhecimento das relagdes basicas
dessa matéria de modo que possam formular sua propria compreensdo (modelo
nuclear) e pesquisar seus proprios problemas.

Usar a vida social da classe. As criancas de uma sala de aula muitas vezes se
preocupam mais com a opiniao de seus pares do que com a opinido do professor.
Beneficiamo-nos desse interesse para apoiar o trabalho colaborativo em tarefas
de investigacdo e formulacado de problemas que exigem esforco coletivo para a
solugéo (Ib, p. 71).

A abordagem do duplo movimento, no ensino e aprendizagem radical-local,
promove situacbes de ensino facilitadores da compreensdo das criancas dos
objetivos de ensino e seus motivos de aprendizagem, como parte de seu
conhecimento tedrico e seu interesse em diferentes matérias. O ensino e
aprendizagem radical-local enfatiza o conteddo do conhecimento local relevante no
desenvolvimento tedérico e no uso desse conhecimento teérico na comunidade local.
A abordagem do duplo movimento € um caminho para a concretizagcao de idéias.
Dessa forma, o ensino e aprendizagem radical-local propde-se a ajudar as criancas
a desenvolverem a compreensdo entre conhecimento do conteuddo como
conhecimento teorico geral, e o conhecimento local, cotidiano pessoal da
comunidade e da pratica doméstica. Essa pratica de ensino age como facilitadora da
integracdo do conhecimento te6rico com o conhecimento local e enriquece os
conhecimentos pessoais da crianga para serem usados em sua compreensao da
pratica local. Nessa perspectiva, o papel do professor é orientar as criancas para as
tarefas e problemas relativos ao conteido do ensino, que pode tornar-se significativo
para motiva-las a compreensdo dos principios teéricos como pratica local e

conhecimento de sua comunidade.
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A integracdo entre o conhecimento tedérico e o conhecimento local foi o
propésito de Hedegaard e Chaiklin, desenvolvido em atividades no contra-turno com
criancas pequenas de familias da comunidade de Porto-Rico. Para o alcance dos
objetivos, os pesquisadores relataram que o conhecimento teérico deveria ser
relacionado com o conhecimento local para que as criangas se apropriassem de
conceitos pessoais que funcionassem como ferramentas para analisar e
compreender os problemas relacionados a sua comunidade local (HEDEGAARD;
CHAIKLIN, 2005, p. 72).

Completado o estudo deste capitulo, no préximo serdo apresentadas as
questbes relativas ao pensamento e linguagem nas perspectivas das teorias:

sociocultural e histérico-cultural para o ensino da Lingua Materna.



CAPITULO IV

PENSAMENTO E LINGUAGEM NAS TEORIAS HISTORICO-CULTURAL E
TEORIA SOCIOCULTURAL: CONTRIBUIGCOES PARA O ENSINO DA LINGUA
MATERNA

Conforme proposto na introducdo deste trabalho, o objeto desta pesquisa
bibliografica foi o estudo dos processos de desenvolvimento do pensamento e da
linguagem e sua repercussdao no ensino e aprendizagem da lingua, visando a
compreender como esses processos estdo incluidos nas investigacdes das teorias
histérico-cultural e sociocultural. Nos capitulos anteriores foram trabalhados os
principais conceitos da teoria de Vygotsky implicados nas inter-relacbes pensamento
e linguagem, em seguida, algumas interpretacdes deste ideario e, neste capitulo,
cumpre explicitar as contribuigcbes das teorias analisadas, tendo em vista os esforgos
de pesquisadores e professores no aprimoramento do ensino da lingua.

Pareceu-nos relevante concluir esta pesquisa bibliografica, retomando a
problematica do ensino da lingua, agora verticalizando para o ensino da lingua
portuguesa. E fato que muitos estudos voltados para esse tema ja haviam recorrido
ao pensamento de Vygotsky, no intuito de ligar suas investigacbes a orientacdes
metodoldgicas no ensino da lingua. O que se pretendeu neste estudo foi aprofundar
o estudo deste autor nas partes referentes ao desenvolvimento linguistico da crianca
e, mais especificamente, sobre a linguagem escrita, o ensino da gramatica e o papel
da leitura interligada a linguagem escrita € ao ensino e aprendizagem da gramatica.
No entanto, tal como ocorre com outros autores classicos com pensamento muito
fecundo e multiforme, por exemplo, Marx, Freud, Dewey, o pensamento de Vygotsky
permite captar muitas de suas faces, de modo a coexistirem diferentes
interpretagdes ou énfases em relagdo a varios conceitos-chave da teoria. Assim é
que buscamos uma importante derivacdo das idéias originais de Vygotsky, a teoria
sociocultural, a qual se desenvolveu nos Estados Unidos com a contribuicdo de
varios pesquisadores, entre eles J. Wertsch, M. Cole e B. Rogoff, numa tentativa de
encontrar aproximagdes da teoria historico-cultural mas, principalmente, buscar

aportes para o tema do ensino e aprendizagem, mormente o da lingua materna.

Desde o inicio de nossas investigacdes, haviamos encontrado autores que
nao estavam conformados com a acentuacédo de diferentes correntes em torno do

pensamento de Vygotsky, como por exemplo, M. Cole, que empregou no titulo de



78

seu artigo, o termo “psicologia sécio-histérico-cultural” (COLE, 1998, p. 161). Desse
modo, dentro de um espirito de acolhimento de contribuicbes para uma concepcgao
de ensino e aprendizagem, fomos buscar na teoria sociocultural elementos teéricos
para ajudar, especialmente, na compreensdo das praticas socioculturais e
institucionais. Neste ponto, agregamos também os estudos de M. Hedegaard e S.
Chaiklin, que nos facilitaram no encontro entre postulados da teoria histérico-cultural
e teoria sociocultural, alimentando nosso propésito de buscar contribuigcbes para o

ensino e aprendizagem da lingua materna.
1. A inter-relacao das teorias sociocultural e histérico-cultural

Os estudos realizados até aqui permitiram-nos um levantamento das posicées dos
cientistas ligados aos fundamentos da teoria sociocultural, assim como aqueles
realizados na tradicdo da teoria historico-cultural, apostando na inter-relacdo dessas
duas vertentes tedricas que muito tém contribuido, com suas investigacdes, para a
compreensao dos problemas ligados aos campos: da psicologia; da educacao; da
linguagem, no sentido de promover um ensino voltado para a aprendizagem do
aluno que, considerando as caracteristicas individuais, sociais e culturais desse
aluno, contribua para o seu desenvolvimento mental, afetivo e moral. Acrescentamos
que, nesses estudos, partimos do entendimento de que a aprendizagem da lingua
materna tem papel preponderante no processo de escolarizacdo, tanto na
apreensdao dos conteldos das disciplinas, como na organizagcdo do pensamento
verbal para a comunicacdo oral e para a organizacdo e expressao na linguagem
escrita, para a leitura fluente, compreensiva, interpretativa, sem, no entanto,
desconsiderar o impacto das praticas socioculturais, das praticas discursivas, ou
seja, das culturas particulares em que estdo inseridos os alunos. Em outro texto

escreviamos:

O esclarecimento dessa questao, enraizada na ideologia dominante que usa a
linguagem como, talvez, o mais forte instrumento de poder e de submissdo
daqueles aos quais se negou o direito a educacdo mostra a urgéncia de que se
tenha clara a situagdo com que, hoje, se depara. Recorrendo ao universo
conceitual de Bakhtin (1999), registra-se: “O signo €, por natureza, vivo e movel,
plurivalente, e a classe dominante tem interesse em torna-lo monovalente”
(RIBEIRO, 2007, p. 138).

Nesse sentido, Libaneo, ao discutir os embates que se péem, na atualidade,
sobre as funcdes da escola, explicita sua posicao de ligar a funcédo basica da escola
de formacdo cultural e cientifica com as praticas socioculturais em que vivem 0s

alunos, escreve.
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O campo tedrico e investigativo da didatica convive hoje com tensbes entre a
exigéncia social e democratica de provimento de escolarizacao formal a todas as
criancas e jovens e a necessidade de as escolas e professores levarem em conta,
no ensino, a diversidade social e cultural expressa pelas diferengas individuais e
sociais entre os alunos, em boa parte decorrentes das praticas sociais e culturais
em que vivem. Dado que as escolas tém a responsabilidade social de possibilitar a
todos os alunos o acesso ao conhecimento sistematizado e ao desenvolvimento
de capacidades intelectuais considerando, ao mesmo tempo, suas necessidades
individuais e sociais enquanto imersos em contextos socioculturais e institucionais,
a investigacdo em didatica precisa assumir o encargo de discutir o papel das
praticas socioculturais e institucionais no ensino e aprendizagem. Para isso sera
preciso saber como a apropriacdo dos conceitos tedricos da matéria pelos alunos
pode tornar-se relevante para a analise das condi¢gbes de sua vida cotidiana e dos
modos de atuagdo na vida social mais ampla (LIBANEO, 2010, p. 1).

Estas preocupagbes também compdem o ideario posto nas propostas
desenvolvidas pelos autores aqui estudados. As suas praticas, alimentadas em
construto tedrico comum, impulsionam suas pesquisas, quer na concepg¢ao de
Wertsch que chama a atencao para o contexto de “grandes crises e transformacdes
sociais” (1998, p. 11), quer nas investigacdes de Cole sobre o transculturalismo, a
educacgao, a exemplo de sua expedicao a Libéria, ou nas de Rogoff, voltadas para o
ensino na escola e nas comunidades locais. Por outro lado, Davydov, um dos
promotores da reforma educacional na Russia, assegura a necessidade de “formar
nos jovens em idade escolar os habitos necessarios a leitura fluente, abrangente e
expressiva, a computacdo matematica, a redacdo literaria e a linguagem
desenvolvida que tenha uma natureza desenvolvimental” (DAVYDOV, 1988, p. 8).
Hedegaard e Chaiklin, autores da proposta teérica do ensino e aprendizagem
radical-local, cuja preocupacdo central € “relacionar praticas educacionais as
especificas condi¢des historico-culturais das criancas: tanto as condicées objetivas
em que elas vivem quanto a compreensao delas e a relacdo com essas condicoes”
(2005, p. 5).

Com esta breve retomada acerca dos cientistas ligados ao construto te6rico
vygotskiano, passamos a apresentar os resultados encontrados nos dois capitulos
anteriores, com os quais pretende-se comprovar as inter-relacbes das teorias

sociocultural e histérico-cultural.

Preliminarmente, a premissa fundante, para avaliar a existéncia de inter-
relacdes nas teorias sociocultural e historico-cultural, parte de considerar a fonte
comum da qual elas emanam. Desse modo, afirma-se que as teorias sociocultural e
histérico-cultural encontram-se em um mesmo pressuposto tedrico: a psicologia

histérico-cultural de Vygotsky. Ambas propdem intervencéo e transformacéao social,
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com um compromisso expresso nas investigacoes realizadas, que privilegiam o
ensino, a cultura, a educacao de criangcas e jovens. Nesse sentido, os trabalhos
desenvolvidos por Wertsch, Cole, Rogoff, Davydov, Hedegaard e Chaiklin,
resguardadas suas especificidades, relativas aos principios filoso6ficos em que se
apoiam, inter-relacionam-se. O estudo realizado sobre a posicdo de Wertsch
distinguiu algumas posturas que marcam as raizes vygotskiana em suas opc¢des

teodricas.

Wertsch focou seu interesse em questdes relacionadas a cognicao, a cultura,
a linguagem social, tal como aparece nos titulos de seus livros: Vozes da mente
(1993); Estudos socioculturais da mente (1998); A mente em acédo (1999). Com
efeito, seu enfoque sociocultural da mente tem por objetivo “explicar como situa-se a
acao humana em ambitos culturais, historicos e institucionais” (1993, p. 141),
decorrendo dai seu alerta para encontrar-se uma linguagem social que permita o

didlogo cientifico entre os varios campos das ciéncias humanas.

Quanto a Cole, suas pesquisas sdo desenvolvidas a partir de um projeto
piloto (denominado Quinta dimensao). Esta pesquisa foi realizada com criancas que
residiam na periferia da universidade, em inter-relacdo com estudantes de
psicologia, educacdo e comunicacdo, formando um sistema cultural enquanto
atividade organizada como meio para aprender a desenvolver. Desse modo, o
sistema cultural deve promover a satisfacdo do grupo por ele mesmo, e fornecer
experiéncias que poderiam influenciar a vida dos participantes na comunidade e na
escola. Rogoff investiga o ensino, a exemplo de sua pesquisa com escoteiras,
envolvendo trés planos: apropriagdo participativa, participagdo guiada e
aprendizado. Dentro da abordagem sociocultural, ela trabalha com a observacéao do
desenvolvimento dos sujeitos envolvidos em processos pessoais, interpessoais e
comunitarios. Esse processo de participacdo torna seus integrantes aptos a

participarem posteriormente em atividades relacionadas.

Em outra perspectiva, vinculada a tradicao da teoria histérico-cultural, fundada
no materialismo histérico dialético, encontra-se o psicologo-pedagogo Davydov,
voltado para as questdes do ensino, preocupado com uma educacao que responda
as necessidades do homem moderno. Defende a necessidade de os programas
escolares corresponderem aos avangos da ciéncia e da cultura contemporénea;

dessa forma é preciso ensinar aos alunos a pensar, ou seja, implementar um ensino
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que promova o desenvolvimento mental. Hedegaard e Chaiklin, pesquisadores
também ligados a tradicdo histérico-cultural, incorporam elementos da teoria
sociocultural voltados para os campos do ensino, da cultura, conforme expéem em
seu livro: Radical-local teaching and teaching: a cultural-historical approach, livro em
que desenvolvem essa teoria e apresentam a investigacdo correspondente,

realizada com criancas de origem porto riquenha, em Nova York.

Outro ponto comum encontrado nas propostas desses cientistas esta na
consideracao do conhecimento cotidiano dos alunos e suas origens social e cultural.
A tbnica constante em Wertsch sobre a relagdo entre a “mente e o ambito
sociocultural”, que se pode perceber nos subtextos dos outros pesquisadores,

lembra a declaracao de Vygotsky:

Para descobrir o discurso do outro, ndo € necesséario entender apenas umas
palavras, precisamos entender seu pensamento. Mas ¢é incompleta a
compreensdo do pensamento do interlocutor sem a compreensédo dos motivos que
o levam a emiti-lo (VYGOTSKY, 2001, p. 481).

Wertsch continua assegurando que o objetivo da pesquisa sociocultural é
entender a inter-relagdo do funcionamento mental humano, com o contexto cultural,
histérico e institucional. O essencial, nesse sentido, & o reconhecimento da situagao
do funcionamento mental, conforme o autor. Cole, por sua vez, alerta, em relacédo
aos contextos institucionais, para a necessidade de considerarem 0s propositos
interativos sociais e psicolégicos integrados e mais abrangentes, que levem em
conta o conjunto das atividades. Rogoff, valendo-se de Bakhurst, declara que os

estudos sobre a mente, a cultura e a linguagem relacionam-se internamente.

Davydov, por sua vez, chama a atencdo para o ensino que deve ser
planejado de modo a promover o desenvolvimento mental. Para ele, a escola deve
ensinar os alunos a pensar o que significa em suas palavras desenvolver os
fundamentos do pensamento contemporaneo, organizando o ensino que impulsiona
o desenvolvimento, organizando um saber que contemple a origem e o
desenvolvimento das coisas e 0s acontecimentos, deste ponto de vista, um ensino
que leve o aluno a pensar teoricamente (1988, p.6). Hedegaard e Chaiklin
desenvolvem sua investigacao baseados na tradicdo da teoria histérico-cultural do
desenvolvimento humano proposta por Vygotsky, mas se apropriam explicitamente

da perspectiva davydoviana para amplid-la na direcdo de interligar o
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desenvolvimento dos conhecimentos tedrico-cientificos com o conhecimento local e

cotidiano trazido pelos alunos. Estes autores escrevem:

O modelo que Vygotsky impulsionou foi o de que o ensino e aprendizagem
deveriam ser fonte de desenvolvimento posterior, em que 0 ensino deveria
preparar e motivar a crianga a participar da pratica cultural existente em uma
sociedade, bem como desenvolver fungdes psicolégicas de pensamento e
formacdo de conceitos que ainda ndao foram completamente desenvolvidos
(HEDEGAARD; CHAIKLIN, 2005, p.8).

Planejar um ensino que considere a realidade do aluno e organize a
aprendizagem de modo a promover o desenvolvimento conceitual, realiza a proposta
do ensino que promove o seu desenvolvimento mental. Segundo os mesmos
autores, “a aquisicdo de conceitos cientificos depende dos conceitos diarios da
crianga, € uma consequéncia dessa aquisicdo é que 0s conceitos diarios séo

modificados e os seus conteudos desenvolvidos posteriormente” (Ib.).

A relevancia de trazer esses autores esta em seu posicionamento de, por um
lado, realcar o papel do ensino em promover o desenvolvimento mental, vale dizer, o
desenvolvimento das capacidades intelectuais por meio dos conteudos; por outro, de
considerar nas situacdes de ensino e aprendizagem os contextos institucional,
social, psicoldgico, cultural e da linguagem, enfatizada de uma maneira geral em sua
funcdo comunicativa e, em especial, com a organizacdo do pensamento. Nessa
perspectiva, vale a reflexdo de Wertsch quanto ao que ele denomina linguagem
social, que constitui os padrées de pensamento, ou seja, outra cosmovisao tedrica

gue se expressa na linguagem social concomitante (WERTSCH, 1999).

Desse modo, para Hedegaard e Chaiklin, em sua proposta do “ensino radical-
local“, os conceitos da matéria e o conhecimento cotidiano da crianga podem ser
integrados, utilizando-se o conhecimento tedrico como referéncia, para as atividades
de ensino e aprendizagem” (2005, p. 63). A utilizacdo do conhecimento tedrico como
ferramenta, para articular conhecimento teérico com os conhecimentos cotidianos
local, promove uma mudanga de enfoque, relativa a énfase posta quanto aos
objetivos a serem alcancados, especialmente em relagdo ao ensino e aprendizagem
da lingua. O que concorda com Davydov quando assegura a necessidade de os

alunos adquirirem habitos de leitura, redacao e linguagem desenvolvida.

Por ocasiao da | Congresso do ISCAR (International Society for Cultural and
Activity Research), em 2005, em Sevilha, as duas associagdes vinculadas a tradigdo
da Escola de Vygotsky, a teoria histérico-cultural e a teoria sociocultural, estavam
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presentes no mesmo encontro internacional’. O presidente desse Congresso, 0
pesquisador Seth Chaiklin, destacava que o ponto de convergéncia das duas
correntes era este: “o estudo de praticas culturais especificas e/ou a génese e
desenvolvimento de processos mentais onde praticas e processos Ssao
conceitualizados como historicamente e coletivamente desenvolvidas, mediadas
pelo uso de ferramentas e signos, e construidos pela participacao nessas praticas
(CHAIKLIN, 2005, p. 1). Ou seja, nesse congresso, se materializaram os esforgos de

confluéncia entre a teoria historico-cultural e a teoria sociocultural.

Em sintese, de acordo com o nosso estudo, a confluéncia das raizes
epistemologicas das teorias detectadas sdo as seguintes: aprender e desenvolver;
processos de participacdo que tornam seus integrantes aptos a participarem em
atividades posteriores relacionadas; ensinar o aluno a pensar; implementa¢cao de um
ensino que promova o desenvolvimento mental; formagéo de habitos necessarios a
leitura, escrita, e a linguagem de natureza desenvolvimental. Esses aspectos
compdem o ideério geral em que cientistas ligados ao construto teérico da psicologia
histérico-cultural de Vygotsky desenvolvem suas investigacoes e atividades.

2. O lugar da lingua (gem) no contexto das teorias sociocultural e histérico-
cultural.

Retomamos neste topico as investigacdes realizadas por Vygotsky sobre
pensamento e linguagem, linguagem, aprendizado e desenvolvimento, priorizando-
se as investigacdes referentes a linguagem quanto ao ensino e aprendizagem da
lingua nas modalidades da linguagem escrita, gramatica e leitura, que sao
conhecimentos e habilidades imprescindiveis para o desenvolvimento do aluno em
seu processo de aprendizagem escolar. Busca-se, também, compreender como as
teorias sociocultural e histérico-cultural consideraram o papel da lingua tanto em sua
funcdo comunicativa quanto cognitiva, no intuito de apreender contribui¢cdes para a
superacao de problemas com os quais se deparam frequentemente os professores

de lingua materna.

® A ISCAR, constituida em 2002, promoveu a juncdo de duas organizacdes destinadas a apoiar
comunicacoes cientificas sobre aspectos da teoria sociocultural, e teoria histérico-cultural da
atividade: a Internacional Society for Cultural Research and Activity Theory (ISCRAT), e a Society
for Sociocultural Research (SSCR). Desse modo, em 2005, em Sevilha, foi realizado um Unico
congresso reunindo as duas associagoes.
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Como vimos anteriormente, Vygotsky destaca as peculiaridades das
linguagens escrita e falada no inicio da escolarizagéo, de onde extraiu material para
estudar a influéncia exercida pela assimilagdo das estruturas gramaticais no
desenvolvimento psiquico (2001). A respeito da leitura e escrita, Kozulin apresenta-
nos valiosa contribuicdo sobre a investigacao realizada por Vygotsky: “Na teoria de
Vygotsky, a transicao das funcbes psicologicas naturais as culturais associa-se a
transicdo da linguagem oral a linguagem escrita” (2002, p. 178). Esta tese, afirma o
autor, ganha significado especial na marca da discussdo sobre as implicacdes
educativas frente a discussdo sobre as implicagdes educativas da oralidade,
relativas a escrita e a fala contextualizada diante do texto autdnomo. A controvérsia,
segundo ele, surgiu nos Estados Unidos de duas fontes: o argumento cientifico da
influéncia da escrita sobre o desenvolvimento cognitivo e a questdo do
analfabetismo na sociedade americana e suas consequéncias sociais (2001).
Entretanto, o importante para nosso estudo é a conclusao apresentada por Kozulin:

Por conseguinte, ler e escrever exercem uma poderosa influéncia reciproca sobre
a linguagem oral de uma pessoa alfabetizada. A escrita € monolégica s6 no
sentido de que o contexto é mental, e ndo fisico. Para ter em mente o contexto e
planificar o texto em auséncia da estimulagao imediata, certamente é necessario
um nivel superior do desenvolvimento das fungdes cognitivas, que ndo pode
senao influir também sobre a linguagem oral (KOZULIN, 2002, pp.182, 183, 184).

Com essa argumentacdo, Kozulin reforca a posicao de Vygotsky sobre a
relevancia da aquisicdo da linguagem oral no processo do desenvolvimento
cognitivo na crianga, € o posterior desenvolvimento em um nivel superior das
fungdes cognitivas em decorréncia da aprendizagem escrita que vai influir também

na linguagem oral.

Essa reflexdo de Kozulin ao enfatizar a posicdo de Vygotsky quanto a
aprendizagem escrita - o que certamente interliga-se a leitura, assim como a
aprendizagem da gramatica - comprova o papel impar do conhecimento da lingua no
processo de ensino e aprendizagem, realcando sua funcdo organizadora do
pensamento. Nesse aspecto, Barbosa pontua: “Além disso, a medida que domina a
linguagem, a crianga podera utilizar-se dessas outras fungdes, quais sejam: a funcao

sistematizadora, organizadora e planejadora” (1997, p. 128).

Postas as posicoes de tedricos da teoria histérico-cultural, vejamos como se
posicionam aqueles ligados a teoria sociocultural. Pelo levantamento realizado na

primeira parte deste capitulo, ficou patente o compromisso desses pesquisadores
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com o aprendizado, a cultura, o desenvolvimento cognitivo de criangas e jovens,
como é o caso de Rogoff e Cole. Rogoff é uma investigadora voltada, singularmente,
para a area do aprendizado. Na pesquisa em que discute o aprendizado, a
participacdo guiada e a apropriacao participatéria, ela sustenta o referencial
sociocultural e a pesquisa desenvolvimental fundadas na teoria de Vygotsky.
Explicita que Vygotsky acreditava que o desenvolvimento cognitivo de criangas
ocorria nas interacbées com as pessoas a sua volta, com as praticas e ferramentas
intelectuais da sociedade, especialmente a linguagem como mediadora dessa
atividade. Aqui fica clara a sustentacdo teérica da autora no construto teérico de
Vygotsky: zona de desenvolvimento proximal (ZDP).

Na mesma perspectiva de Rogoff, o trabalho de Cole esta voltado, em geral,
para a pesquisa transcultural e suas implicagcdes para a educacdo e para 0S
objetivos cognitivos. Segundo ele, a linguagem usada nas escolas revela um padrao
caracteristico: o discurso instrucional. A natureza da linguagem escolar pée em
evidéncia a énfase que os professores atribuem a forma linglistica ligada ao
conteldo e a avaliacdo, desconhecendo o contexto histérico e cultural e a

experiéncia cotidiana.

Alguns estudos detalhados sobre 0 modo como se emprega a linguagem nas
escolas mostram um modelo diferencial denominado discurso instrucional. Tanto
por sua estrutura quanto por seu conteddo, o discurso instrucional difere das
outras formas de falar dos adultos e das criancas. (...) A peculiar natureza da
linguagem empregada no ensino escolar se manifesta, também, no acento que os
professores pdem na forma lingiistica. (...) Nao é possivel avangcar muito neste
ponto se nao (...) examinamos o contexto histérico e cultural mais amplo no qual
se insere a atividade escolar (COLE, 1996, p. 100).

Em sequéncia a esta citagdo, o autor escreve que os efeitos cognitivos no
aluno dependem do grau de relevancia que tém as formas de conhecimento obtidas
no contexto escolar em outros contextos. Além disso, aponta trés fatores da
atividade educacional relevantes para o comportamento em diferentes contextos: a
instrucao escrita, o conteudo do curriculo que deve permitir ao aluno entender suas
circunstancias histéricas especificas, e “o Iéxico de cada linguagem que carrega em
si a teoria da cultura sobre a natureza do mundo” (Id., p.101).

Tal posicdo confirma o que declara Vygotsky: “o aprendizado humano
pressupde uma natureza social especifica e um processo através dos quais as
criancas penetram na vida intelectual daquelas que as cercam” (1988, p. 99). Mais

adiante, encontramos seu argumento de que o0 aprendizado em si nao €
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desenvolvimento, porém, se adequadamente organizado, resulta em
desenvolvimento mental, desencadeia 0 movimento de processos de
desenvolvimento que nao aconteceriam sem a interferéncia do ensino, que “é um
aspecto necessario e universal do processo de desenvolvimento das funcdes
psicoldgicas culturalmente organizadas e especificamente humanas” (Id., p.191).

Esta posicao de Vygotsky sobre o aprendizado e o desenvolvimento remete a
questdo do aprendizado da lingua materna e a valoracdo deste ensino por este
cientista em relacao ao ensino da lingua: escrita, gramatica e leitura, conhecimentos
imprescindiveis ao aluno para a vida escolar e integracdo social. Ou seja, um
processo de ensino e aprendizagem que integre 0s aspectos principais de uma

pratica educacional satisfatéria em relacao aos interesses sociais.

Tal como apresentamos no capitulo Ill, Mariane Hedegaard e Seth Chaiklin
expressam com bastante propriedade essa articulacdo entre o papel da linguagem
como organizadora do pensamento, incluindo ai a formacéao de conceitos cientificos,
e as praticas socioculturais, de modo a fazer a integracdo entre o conhecimento
tedrico e o conhecimento local e cotidiano. Ou seja, para o alcance dos objetivos de
um ensino e aprendizagem radical-local, o conhecimento tedrico deve ser
relacionado com o conhecimento local para que as criancas se apropriem de
conceitos pessoais que funcionem como ferramentas para analisar e compreender
os problemas relacionados a sua comunidade local (HEDEGAARD; CHAIKLIN,
2005, p. 72).

Em sintese, as consideracbées que vimos trazendo nos permitem destacar de
cada uma das duas teorias analisadas, ao menos, dois aspectos complementares:
da teoria histérico-cultural, a fungcdo organizadora da linguagem; da teoria
sociocultural, os aspectos comunicativos da linguagem. Sa&o essas duas
contribuicées que nos parecem sumamente relevantes quando pensamos em ajudar
os professores de lingua materna nos seus objetivos, conteudos e metodologias de

ensino.
3. Interludio: A escola do conhecimento e a escola do acolhimento social

Em face do que vimos considerando, a realidade apresentada atualmente em
nossas escolas nos mostra um quadro de desorientagdo e incertezas. O que se

presencia &€ uma dicotomizacao entre a escola da convivéncia social, especialmente
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em termos de oralidade e, por outro lado, aquela que valoriza 0 conhecimento
cultural e cientifico. Em artigo recente, Libaneo identifica na area da educagéo
“tensdes entre a exigéncia social e democratica de provimento de escolarizagao
formal a todas as criangas e jovens e a necessidade de as escolas e professores
levarem em conta, no ensino, a diversidade social e cultural expressa pelas
diferengas individuais e sociais entre os alunos, em boa parte decorrentes das
praticas sociais e culturais em que vivem” (LIBANEO, 2010a). Em outro texto, esse
mesmo autor aponta a variedade de propostas existentes hoje sobre as funcdes da
escola:

Em alguns lugares, escolas e professores pedem o retorno da escola “tradicional”.
Enquanto isso, setores do empresariado do ensino criaram e vendem para
estados e prefeituras os “sistemas de ensino” (pacotes didaticos). Persiste entre
muitos “gestores” da educagédo a idéia de uma escola centrada na gestdao com
foco ou na eficiéncia ou na democratizacao das relacdes internas (como solugéo
para melhorar a aprendizagem dos alunos). E, nas politicas oficiais, surge a
escola do acolhimento social, cuja fungdo € propiciar a convivéncia e a
sociabilidade, em contraponto a escola destinada, preponderantemente, a
formagédo cultural e cientifica, isto é, ao conhecimento e ao ensino, posi¢gdo em
que se inclui o autor deste texto. Estas duas Ultimas posicdes explicitariam
tendéncias polarizadas, indicando o dualismo da escola brasileira, em que, num
extremo, estaria a escola assentada no conhecimento, na aprendizagem e nas
tecnologias, para os filhos dos ricos e, em outro, a escola do acolhimento social,
da integragdo social, para os pobres, voltada primordialmente para missoes
sociais de assisténcia e apoio as criangas (LIBANEO, 2010b).

Segundo Libaneo, a escola do acolhimento social, proposta originada das
politicas educacionais gestadas nos organismos financeiros internacionais como o
Banco Mundial, reservaria aos alunos de paises pobres apenas conteudos

“minimos” para sobrevivéncia social. Ou seja:

(...) instrumentos essenciais de aprendizagem (dominio da leitura, da escrita, do
célculo, das nocgbes basicas de saude, etc.) converteram-se em “destrezas” ou
habilidades para sobrevivéncia social. (...) A aprendizagem transforma-se numa
mera necessidade natural, numa viséo instrumental desprovida de seu carater
cognitivo, desvinculada do acesso a formas superiores de pensamento (LIBANEO,
2010).

O autor, no entanto, ndo concorda em que as duas propostas de escola, a
escola para a formacao cultural e cientifica e a escola para acolhimento social,
sejam mutuamente excludentes. Para ele, cabe a escola transmitir a todos os
saberes publicos que apresentam um valor, independentemente de circunstancias e
interesses particulares, em funcédo da formacao geral. Mas, por outro lado, como a
escola lida com sujeitos diferentes, cabe considerar no ensino a diversidade cultural,
a coexisténcia da diferenca, a interacdo entre individuos de identidades culturais
distintas. A partir desta posicdo, apresenta quatro elementos indispensaveis a
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conquista do ideério escolar, ou seja, um ensino a altura da missao da escola: “a) os
conteudos; b) desenvolvimento das capacidades intelectuais; c) as caracteristicas
individuais e sociais do aluno; d) os fatores socioculturais e institucionais da
aprendizagem” (LIBANEO, 2010, p. 5).

O que ressalta neste posicionamento é a aposta num ensino que,
efetivamente, seja propulsor do desenvolvimento mental, em relacdo ao qual a
linguagem como organizadora do pensamento tem um papel crucial. Em outras
palavras, em relacdo aos estudos da lingua materna, considerando-a como
organizadora do pensamento e de meio do processo de apropriacao dos conteudos
disciplinares, seja mediante a oralidade ou a linguagem escrita, podemos avaliar as
consequéncias de uma débil aprendizagem da lingua, as quais se estendem, de
resto, a todo o processo de ensino e aprendizagem, considerando seu papel

mediador no desenvolvimento do aluno.

Em sintese, a articulacdo entre a formacao cultural e cientifica e as praticas
socioculturais deve perpassar a pratica dos professores da lingua materna, pois a
lingua, conforme o ambiente social de seu uso e a modalidade empregada pelo
falante, funciona com elemento de integracdo ou exclusao social. Desse modo, o
processo de ensino e aprendizagem da lingua padrao, frente aos fatos citados neste
trabalho, sua funcdo organizadora e comunicativa da linguagem, e de inclusédo
social, tornam-se imprescindiveis. Nesse sentido, concluindo essa exposicao sobre

pensamento e linguagem, registramos o pensamento de Vygotsky:

O pensamento e a linguagem sao a chave para a compreensao da natureza da
consciéncia humana. Se “a linguagem é tdo antiga quanto a consciéncia”, se “a
linguagem €& uma consciéncia pratica, que existe para outras pessoas e,
consequentemente, para mim”, se a “maldicdo da matéria, a maldicdo das
camadas méveis do espirito paira sobre a consciéncia pura”, entdo é evidente que
nao é um simples pensamento mas toda a consciéncia em conjunto que esté
vinculada em seu desenvolvimento ao desenvolvimento da palavra (2001, pp. 485,
486).

4. A unidade entre os dois papéis da linguagem: funcao organizadora e
comunicativa

Nosso estudo permite-nos confirmar constatacdes de outras investigacdes
tedricas de que as duas correntes vinculadas a Escola de Vygotsky, a teoria
histérico-cultural e a teoria sociocultural acentuam diferentes aspectos do
pensamento desse cientista. As propostas dos investigadores ligados a teoria

histérico-cultural privilegiam o ensino que promove o desenvolvimento mental,
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visando ao aprendizado da crianga dos conceitos tedrico-dialéticos. Sendo assim, a
funcéo da linguagem recai em sua fungéao organizadora da atividade cognitiva. Mais
especificamente, essa corrente enfatiza o funcionamento do sistema cognitivo em
suas interacbes com a cultura, possibilitando realcar o papel da linguagem na
organizacao da atividade mental. Na teoria sociocultural, a atividade humana é vista
como imersa em situagdes culturais e institucionais, ou seja, o ensino deve ser
compreendido como dependente de um contexto de culturas particulares, de
relacdes, de praticas discursivas. A linguagem assume uma fungcao comunicativa, de
compartilhamento de significados, acentuando o papel da participacdo, da

convivéncia, da oralidade, da narrativa.

Concluimos que as duas fungdes sdao complementares, trazendo sugestivas
contribuicbes ao aprimoramento do processo ensino e aprendizagem da lingua
materna na escola, desde que mantida a idéia vygotskiana da linguagem como
organizadora e planejadora dos processos de pensamento cientifico mediante
aprendizado formal da lingua padréo.



CONSIDERACOES FINAIS

A proposta deste estudo surgiu das preocupacdées com o ensino da lingua
portuguesa, o qual tem representado um desafio aos professores de todos os niveis
de ensino, muitos deles inseguros e indecisos em relacdo as suas finalidades, aos
seus conteudos, metodologia e formas de avaliagdo. Tal inseguranca ou indecisao
pode estar ligada a discussao que ha anos permanece em nosso pais sobre a
conveniéncia ou nao de valorizar o uso da lingua padrao, seja nas atividades
escolares, seja na prépria vida cotidiana. Por um lado, os professores sentem que o
objetivo da disciplina Lingua Portuguesa deve ser o ensino da lingua padréo, por
outro, reconhecem a necessidade de se considerar as formas cotidianas de uso da
lingua dada a relevancia do ambiente social, cultural, econémico na determinagao
da modalidade linguistica apresentada pelo aluno. Entendendo nao haver
incompatibilidade entre esses dois aspectos do ensino da lingua, realizamos um
estudo que partiu inicialmente das investigacdes de Vygotsky sobre o pensamento e
a linguagem, o que nos permitiu atualizar nossos conhecimentos sobre aspectos
fundamentais apresentados por esse cientista para a compreensdo do que é a
linguagem, o que representa sua inter-relacdo com o pensamento, e as

consequéncias dessa inter-relagdo para o ensino da lingua.

Em seguida, nosso estudo voltou-se para o conhecimento de duas teorias
fundadas no legado de Vygotsky: a teoria sociocultural e a teoria histérico-cultural,
visando a apreender como o0s investigadores dessas correntes apresentam a
questdo da aprendizagem e o lugar da lingua (e da linguagem) nesse processo.
Assim pensando, apds uma inser¢cdo no pensamento de Vygotsky, passamos ao
estudo sobre a teoria sociocultural, iniciando nos trabalhos de Wertsch, em que este
autor argumenta sobre seu entendimento do sociocultural e sua visdo sobre a
pesquisa sociocultural. Duas preocupacoes sdo parte do ideario wertshiano: as
questbes relacionadas com a mente e a cultura, e aos grandes problemas e
catastrofes do mundo moderno. Passamos, depois, a Cole e Rogoff, cujas
investigagcdes, cada um com suas especificidades, voltam-se para o ensino, a
cultura, a inter-relagdo dos sujeitos e educacao de criangas e jovens.

Quanto a teoria histérico-cultural, nossos estudos contemplaram as propostas
de Davydov e, de algum modo, Luria, Leontiev, e Hedegaard e Chaiklin. Em
Davydov, encontramos valiosa contribuicdo para pensar o ensino da lingua e sua
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aprendizagem, sua relagcdo como mediadora entre os sujeitos do processo de ensino
e aprendizagem, e entre esses e 0s conteudos a serem aprendidos. Em Hedegaard
e Chaiklin, encontramos em seu livro, na apresentacdo da proposta do ensino
radical-local, valioso estudo sobre formacdo de conceitos cotidianos e cientificos,
conhecimento tedrico, a abordagem do duplo movimento, a linguagem e sua

articulacao com as praticas socioculturais e institucionais.

Nosso estudo sobre a pesquisa sociocultural nos Estados Unidos trouxe-nos
dados sobre o empenho de seus pesquisadores no encontro de alternativas que
tornassem possivel as criancas e jovens provindos de comunidades carentes, a
apropriacdao de conhecimentos e habilidades cognitivas e sociais por meio dos quais
se situassem em suas atividades. Por sua vez, as investigacoes ligadas a tradicao
da teoria histérico-cultural, em torno da assimilacdo da experiéncia historica
socialmente acumulada da humanidade, valorizaram o0 ensino em seu papel no
desenvolvimento. Nesse ambito, nosso estudo centrou-se na proposta de Davydov,
cujo foco de investigacbes recai no ensino que, no sentido apresentado por
Vygotsky, promove e amplia o desenvolvimento mental, a medida em que forma nos
alunos os conceitos cientificos. J& na perspectiva de Hedegaard e Chaiklin, a
formacao do pensamento tedrico-dialético com base nos conteludos se alia as
condigdes historico-culturais dos alunos em suas praticas sociais cotidianas,
gerando o que denominam “o duplo movimento no ensino”, ou seja, entre o
conhecimento teérico e as praticas socioculturais e vice-versa. Desse modo,
destacaram-se duas perspectivas fundamentais para a concretizacdo das funcdes
da escola: a consideracdo de uma atividade educacional organizada para aprender,
em funcado do desenvolvimento; e atividades destinadas a desenvolver e fornecer
experiéncias que podem influenciar a vida dos participantes na escola e na
comunidade, uma vez que a pratica em participacédo torna-os integrantes aptos a

participarem posteriormente em atividades relacionadas.

Assim, enquanto os cientistas ligados a tradicdo da teoria histérico-cultural
privilegiam o ensino desenvolvimental e o aprendizado dos conceitos teoricos, o que
naturalmente encaminha para a fungdo organizadora da linguagem; os
pesquisadores ligados a teoria sociocultural enfatizam a convivéncia, a cultura local,
por isso a dependéncia de contextos culturais especificos, obviamente, quanto a

lingua a énfase recaira em sua fungao comunicativa.
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Dessa forma, conforme o estudo realizado, e a breve sintese aqui registrada,
o resultado de nossos estudos levou-nos a conclusdo que a teoria sociocultural bem
como a teoria historico-cultural tém suas raizes comuns no legado de Vygotsky,
entretanto apresentam especificidades proprias das bases tedrico-filoséficas em que
se apoiam e que as identificam. Nesse sentido, como apresentado no capitulo 1V,
em relacdo ao ensino, os investigadores ligados a teoria sociocultural privilegiam
situagdes culturais e institucionais. Decorre dai um ensino voltado para os contextos
de culturas especificas e, em relacao a linguagem, enfatiza a comunicagao nas inter-
relacdes pessoais. Por outro lado, a teoria histérico-cultural volta-se para um ensino
que promova o desenvolvimento mental, mediante atividades que possibilitem a
apropriagdao da compreensao dos conceitos teodrico-dialéticos. As definigcdes proprias
de cada uma dessas teorias, em relacdo a aprendizagem, acentuam fungdes
diferenciadas, da linguagem diferenciada, visto que enquanto a teoria histérico-
cultural privilegia a fungdo organizadora da atividade cognitiva, na teoria
sociocultural a énfase recai na funcao comunicativa da linguagem. Enquanto os
cientistas ligados a tradicdo da teoria histérico-cultural privilegiam o ensino
desenvolvimental e o aprendizado dos conceitos teérico-cientificos, o que
naturalmente encaminha para a fungdo organizadora da linguagem; os
pesquisadores ligados a teoria sociocultural enfatizam a convivéncia, a cultura local,
por isso a dependéncia de contextos culturais especificos, obviamente, quanto a
lingua a énfase recaird em sua fungdo comunicativa. Desse modo, o estudo
realizado levou-nos a constatacao de que as teorias sociocultural e histérico-cultural,
centradas nos pressupostos vygotskianos, enfatizam diferentes aspectos, quanto a
questao da linguagem, que podem ser vistos como complementares. Dessa forma, o
que se propoe € que seja acolhido o direito do aluno a aprender a lingua padrao, em
suas fungdes comunicativa e organizadora do pensamento, o que lhe proporcionara
condicoes de aprendizagem dos conteudos disciplinares, de integracdo social e do
exercicio de seu direito a cidadania. Entretanto, esse acolhimento supde professores
bem formados que dominem sua prépria lingua, condi¢cao primeira e necessaria para
o ensino-aprendizagem dos conteudos culturais e cientificos, assim como dos meios
de ensinar. O cumprimento dessa proposta requer acdo social e politica de
reconhecimento da relevancia do papel do professor, iniciado desde aqueles que
atuam na pré-escola e no inicio da escolarizacao, como promotores da qualidade do
ensino e da educacdo. A efetivacdo desse reconhecimento necessita de
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profissionais com preparo cultural, cientifico e emocional, com salarios dignos e

condicAes de trabalho adequadas ao desenvolvimento humano.
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