Capitulo X X
Oproblema do ensino e do desenvolvimento
mental na idade escolar

Para estudo do construto “zona de desenvolvimento proximal” (4)

VIGOTSKI, L. S. (1933-34/2001) O problema do ensino [instru¢ao] e do
desenvolvimento mental na idade escolar. In: . Psicologia Pedagdgica.
Sdo Paulo: Martins Fontes. p. 465-487.

A relacdo entre o ensino e o desenvolvimento da crianga na
idade escolar é a questdo mais central e fundamental sem a qual
o problema da psicologia pedagégica e da analise pedoldgica do
processo pedagogico ndo podem ser nao so resolvidos correta-
mente mas nem sequer colocados. Por outro lado, essa questao é
a mais sombria e ndo esclarecida entre todos os conceitos basi-
cos em que se baseia a aplicacdo da ciéncia no desenvolvimento
dacrianga a elucidagdo nos processos de sua educacao. A ausén-
cia de clareza tedrica da questdo ndo significa, evidentemente,
que ela tenha sido inteiramente afastada de todo o conjunto das
investigacBes modernas relacionadas a esse campo. Nenhuma
pesquisa concreta consegue evitar uma questdo teorica central.
Mas se em termos metodoldgicos o problema continua sem elu-
cidacdo, isto significa apenas que as pesquisas concretas estdo
baseadas em postulados e premissas teoricamente confusas, cri-
ticamente ndo ponderadas, as vezes internamente contraditorias,
nao conscientizadas, em decisdes alheias que, evidentemente,
sa0 a fonte de uma série de equivocos.

Se tentarmos reduzir a uma Unica raiz as fontes de todos
0Os equivocos e dificuldades mais profundas com que depara-
dos nesse campo, ndo sera exagero dizer que a raiz comum é
Justamente a questdo aqui discutida. Nossa tarefa é revelar aque-
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las solugdes tedricas vagas e ndo conscientizadas da questdo, que
servem de base a maioria dos estudos, examina-las criticamen-
te partindo de dados experimentais e de consideracgdes tedricas
esbogar ao menos nos tragos mais gerais e compactos a solu-
cdo do problema que nos interessa. No fundo, podemos redu-
zir esquematicamente todas as solucdes existentes da questdo
atinente a relacdo entre o desenvolvimento e o ensino da crian-
ca a trés grupos basicos, que tentaremos examinar em separado
na sua expressdao mais nitida e completa.

O primeiro grupo de solugbes proposto na historia da cién-
cia tem como centro a tese sobre a independéncia dos proces-
sos do desenvolvimento infantil em face dos processos de ensi-
no. Nessas teorias 0 ensino € visto como processo puramente
externo, que deve ser combinado de uma forma ou de outra
com a marcha do desenvolvimento da crianga mas, em si, ndo
participa ativamente desse desenvolvimento, nada modifica nele
e aproveita mais as conquistas do desenvolvimento que deslo-
ca a marcha e modifica a sua orientacéo. E tipico dessa teoria
a concepcdo sumamente complexa e interessante de Piaget,
gue estuda o desenvolvimento do pensamento infantil com
absoluta independéncia em relagéo aos processos de ensino da
crianca.

Até hoje surpreende o fato - que foge a atencéo da critica
- de que os pesquisadores, quando estudam o desenvolvimen-
to do pensamento do aluno escolar, partem de uma premissa de
principio segundo a qual existe independéncia entre esses pro-
cessos € 0 ensino escolar. Para esses pesquisadores, é como se
processos como o raciocinio e a compreensao da crianga, sua
concepcdo de mundo, a interpretacdo da causalidade fisica e o
dominio das formas logicas de pensamento e da ldgica abstra-
ta transcorressem por si mesmos, sem qualquer interferéncia
por parte do ensino escolar.

Para Piaget, ndo é questdo de técnica mas de principio o
método que ele aplica para estudar o desenvolvimento mental
da crianca com base em material que exclui inteiramente qual-
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quer possibilidade de preparacdo pedagdgica da criangca ndo so
para resolver uma dada tarefa mas, em linhas gerais, para de-
terminada resposta. Qualquer uma das perguntas que Piaget
propde em suas palestras clinicas com as criangas pode servir
como exemplo tipico na base do qual todos os pontos fortes e
fracos desse método podem ser mostrados com absoluta clareza.
Quando se pergunta a uma crianca de cinco anos por que o sol
ndo cai tem-se em vista que essa crianga nao s6 ndo tem a res-
posta pronta para essa pergunta como ndo estd em condigdes de
dar uma resposta que seja um minimo satisfatoria por mais ge-
nial que essa crianga possa ser. O sentido da colocacdo dessas
perguntas totalmente inacessiveis para a crianga consiste em ex-
cluir inteiramente a influéncia da experiéncia anterior e dos
conhecimentos anteriores da crianga, obrigar o pensamento da
crianga a trabalhar questfes notoriamente novas e inacessiveis
para ela e assim detectar em forma pura as tendéncias do pen-
samento da crianca em sua independéncia plena e absoluta em
relagdo aos conhecimentos, a experiéncia e ao ensino dessa
crianca. Se dermos continuidade ao pensamento de Piaget e
dele tirarmos conclusdes em relagdo ao ensino, sera facil per-
ceber que estas irdo se aproximar demais da colocagédo do pro-
blema que ndo raro encontramos entre 0s n0ssos pesquisadores.
Muito amitde deparamos com essa colocacdo do problema so-
bre a relagcdo entre o desenvolvimento e o ensino, que encontra
asua expressao extremada e quase disforme na teoria de Piaget.
Entretanto, ndo é dificil mostrar que, aqui, ela é apenas levada
ao seu limite légico e, assim, ao absurdo.

Costuma-se dizer com muita freqiiéncia que a tarefa da edu-
cacdo com relagdo aos processos de aprendizagem consiste em
estabelecer em que medida desenvolveram-se na crianca aque-
las funcGes, aqueles modos de atividade e faculdades intelec-
Eiais que sdo indispenséaveis para assimilar certos campos do
conhecimento e adquirir certas habilidades. Supde-se que para
aprender aritmética a crianga necessite de uma memoria bas-
tante desenvolvida, de atencdo, pensamento, etc. A tarefa do
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pedagogo consiste em estabelecer o quanto essa funcao ama
dureceu para que a aprendizagem de aritmética seja possivel

Nao é dificil perceber que nesse caso admite-se total inde-
pendéncia dos processos de desenvolvimento dessas funcgdes
em relagdo aos processos de aprendizagem, que se manifesta
inclusive na divisdo temporal de ambos os processos. O desen-
volvimento deve concluir certos circulos de leis, determinadas
funcBes devem amadurecer antes que a escola passe a lecionar
determifiados conhecimentos a crianca. Os ciclos do desenvol-
vimento sempre antecedem os ciclos da aprendizagem. A apren-
dizagem segue a reboque do desenvolvimento, este sempre est;
adiante da aprendizagem. Gracas s0 a isso ja se pode excluir de
antemdo qualquer possibilidade de colocar a questdo do papel
da propria aprendizagem no processo de desenvolvimento e
amadurecimento daquelas funcdes que sdo dinamizados pela*
aprendizagem. O desenvolvimento e o amadurecimento de tais
funcBes sdo antes uma premissa que o resultado da aprendiza-|
gem. A aprendizagem se ajusta ao desenvolvimento sem nada
modificar essencialmente nele.

O segundo grupo de solucdes dessa questdo pode estar uni-
ficado tanto em torno do seu centro quanto da tese oposta, se-
gundo a qual aprendizagem é desenvolvimento. Essa € a for-j
mula mais compacta e precisa que expressa a esséncia do se-'
gundo grupo de teorias. Essas teorias surgem nas mais diferen-a
tes bases.

Ha pouco tempo observava-se entre n6s um poderoso re-i
nascimento dessa teoria essencialmente velha, com base na refle-j
xologia. A férmula segundo a qual a aprendizagem se resume
a formagdo de reflexos condicionados, seja a alfabetizagédo oul
a aprendizagem de aritmética, no fundo tem em vista o que loi
dito anteriormente: desenvolvimento é educacdo de reflexos
condicionados, ou seja, o processo de aprendizagem se iundel
de forma integral e indivisa ao processo do desenvolvimento
infantil. Em forma mais velha e em bases diferentes essa mes-
ma idéia foi desenvolvida por James, que, ao distinguir as re
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¢Bes congénitas e as adquiridas, como o faz a reflexologia atual,
reduziu o processo de aprendizagem a formac¢do de um habito
e identificou esse processo ao processo de desenvolvimento.

A primeira vista pode parecer que esse ponto de vista é bem
mais parecido do que o anterior, pois se o0 primeiro se baseava
na total separacdo dos processos de aprendizagem e desenvol-
vimento, o segundo atribui a aprendizagem a importancia cen-
tral no processo de desenvolvimento da crianca. Entretanto, uma
analise mais proxima mostra que, a despeito de toda a aparen-
te oposicdo entre ambos os pontos de vista, num ponto funda-
mental acabam muito parecidos um com o outro. Para James,
aeducacdo pode ser mais bem definida como organizacdo de ha-
bitos de comportamento adquiridos e propensdes para a acao.
O préprio desenvolvimento também se resume basicamente a
acumulacéo de toda sorte de reagdes. Toda reacdo adquirida, se-
gundo James, costuma ser ou uma forma mais complexa ou
uma forma substitutiva da reacdo congénita que determinado
objeto teve originalmente a tendéncia de suscitar. James chama
aessa tese de principio geral que serve de base atodo o proces-
so de aquisi¢do, ou seja, de desenvolvimento, e orienta toda a
atividade do professor. Para ele, cada individuo é simplesmen-
te um complexo vivo de hébitos.

ImpGe-se perguntar quais, desse ponto de vista, sdo as re-
lagGes da pedologia com a pedagogia, da ciéncia do desenvol-
vimento com a ciéncia da educag¢do. Verifica-se que essas rela-
¢des se parecem como duas gotas d’agua aquelas que a teoria
anterior nos desenhou. A pedologia é a ciéncia das leis do de-
senvolvimento e da aquisi¢do de habitos, ja o ensino é arte. A
ciencia apenas indica aqueles limites a que se aplicam as regras,
aarte e as leis, os quais ndo devem ser ultrapassados por quem
S ocupa dessa arte. Vemos que no principal a nova teoria repete
a velha. Os fundamentos do desenvolvimento sdo vistos como
um processo puramente naturalista, ou seja, como complexifi-
CaGo natural ou substituicdo das reacdes congénitas. As leis do
desenvolvimento sdo leis naturais, nas quais a aprendizagem
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nada pode modificar, mas elas indicam apenas os limites para
a aprendizagem que essas leis naturais ndo devem ultrapassar
Dificilmente seria necessario confirmar que as rea¢es congé-
nitas se subordinam em seu fluxo as leis naturais. O mais im-
portante é a afirmacdo de James, segundo a qual o habito é a
segunda natureza, ou, como disse Belington, é dez vezes mais
forte que a natureza.

E dificil exprimir com mais clareza a idéia de que até no
segundo grupo de teorias as leis do desenvolvimento continuam
sendo vistas como leis naturais, que o ensino deve considerar
de igual maneira como a técnica considera as leis da fisica, e
onde o ensino é tdo impotente para modificar algo quanto a mais
perfeita técnica € impotente para mudar alguma coisa nas leis
gerais da natureza.

A despeito de toda a semelhanca entre ambas as teorias,
nelas existe uma diferenca substancial que podemos imaginar
com mais clareza se prestarmos aten¢do na relacdo temporéria
entre os processos de aprendizagem e os processos de desen-
volvimento. Como vimos, Piaget afirma que o ciclo do desenvol-
vimento antecede os ciclos da aprendizagem. O amadurecimen-
to estd adiante da aprendizagem. O processo escolar segue a
reboque da formacdo psiquica. Para a segunda teoria ambos os
processos se realizam de forma regular e paralela, de sorte que
cada passo na aprendizagem corresponde a um passo no de-
senvolvimento. O desenvolvimento segue a aprendizagem como
uma sombra segue o objeto que a lanca. Até essa afirmacgéo pa-
rece demasiado ousada para essa teoria, pois parte da plena
fusdo e da identificagdo dos processos de desenvolvimento e
aprendizagem sem fazer qualquer distingo entre eles e, conse-
guentemente, pressupde ainda uma relagdo mais estreita e de-
pendéncia entre ambos. O desenvolvimento e a aprendizagem, pa-
ra essa teoria, coincidem entre si em todos 0s pontos, como duas
figuras geométricas iguais quando superpostas uma a outra. E
natural que qualquer pergunta sobre o que antecede e o que se-
gue a reboque ¢ absurda do ponto de vista dessa teoria, e a simal-
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taneidade ou sincronia se tornam dogma fundamental de teo-
rias dessa espécie.

O terceiro grupo de teorias tenta superar os extremos de
ambos os pontos de vista simplesmente compatibilizando-os.
por um lado, o processo de desenvolvimento é concebido co-
mo processo que ndo depende da aprendizagem. Por outro, a
propria aprendizagem, em cujo processo a crianga adquire
toda uma série de novas formas de comportamento, € concebi-
da também como idéntica ao desenvolvimento. Assim, criam-se
teorias dualistas do desenvolvimento, cuja encarnagéo mais ni-
tida pode ser a teoria de Koffka sobre o desenvolvimento men-
tal da crianga. Segundo essa teoria, o desenvolvimento tem por
base dois processos diferentes por natureza embora vinculados
e mutuamente condicionados um pelo outro. O primeiro, 0 ama-
durecimento, que depende imediatamente do processo de de-
senvolvimento do sistema nervoso, o segundo, a aprendizagem,
que em si também é um processo de desenvolvimento, segun-
do famosa defini¢do de Koffka.

O segundo momento é a idéia da dependéncia mdtua, da
influéncia matua dos dois processos fundamentais, dos quais se
constitui o desenvolvimento. E verdade que o carater da influén-
ciamutua quase ndo é elucidado no famoso trabalho de Koffka,
que se limita a observagdes das mais gerais sobre a existéncia
de uma relacdo entre esses processos. Entretanto, como essas
observagdes ddo a entender, o processo de amadurecimento pre-
para e toma possivel certo processo de aprendizagem. O pro-
cesso de aprendizagem como que estimula e avanca o proces-
so de amadurecimento.

Por ultimo, o terceiro momento, que é o mais substancial:
aampliacdo do papel da aprendizagem no processo de desen-
volvimento da crianca. Neste devemos nos deter com um pouco
mais de detalhes. O terceiro momento nos leva imediatamente
ao velho problema pedagdgico, que Gltimamente se tornou agu-
do; este costuma ser chamado de problema da disciplina for-
mal- Essa idéia, que encontrou expressdo mais nitida no siste-



472
- Psicologiapeiia”1a

ma de Herbart, resume-se em que para cada objeto de aprendi

zagem se reconhece certa importancia em termos de desenvolj
vimento mental geral da crianca. Desse ponto de vista, diferen-
tes objetos tém valor variado em termos de desenvolvimento!
mental da crianga. Como se sabe, a escola, fundada nessa idéia

tomou por base do ensino objetos como as linguas classicas al
cultura antiga, a matematica, supondo que, independentemen-3
te do valor vital desses ou daqueles objetos, deveriam ser pro-*
movidas ao primeiro plano aquelas disciplinas de maior valor
do ponto de vista do desenvolvimento mental geral da crianca.!
Essa teoria da disciplina formal levou a conclusdes préticas ex-
tremamente reacionarias no campo da pedagogia. Até certo
ponto, uma reagdo contra ela foram as teorias do segundo gru-
po por nos examinadas, que tentaram devolver a aprendizagem
a sua importancia autbnoma, em vez de considera-la apenas um
meio de desenvolvimento da crianga, mera ginastica ou discipli-
na formal que deveriam treinar-lhe as faculdades intelectuais.

Realizaram-se vérias pesquisas, que mostraram a incon-
sisténcia da idéia basica sobre a disciplina formal. Essas pes-
quisas descobriram que a aprendizagem em um determinado!
campo influencia pouco demais o desenvolvimento geral. As-l
sim, Woodworth e Thorndike descobriram que os adultos que*
fizeram grandes sucessos na defini¢cdo de linhas curtas depois
de exercicios especiais quase em nada avancaram na habilidade!
de definir linhas longas, e, ap6s definirem com sucesso as di-
mensdes da superficie de uma determinada forma, tiveram su-j
cesso ao definir menos de um terco da superficie de diterentes
dimensdes e formas. Gilbert, Fracker e Martin mostraram quej
0s exercicios de reacdo rapida a um tipo de sinal pouco influen-
ciam a rapidez da reacdo a um sinal de outro tipo.

Seria possivel apresentar ainda uma série de investigacGes
semelhantes cujos resultados quase sempre sdo idénticos. Jus-
tamente elas comprovam que a aprendizagem especial de algu-
ma forma de atividade reflete-se pouquissimo em outra iorma
de atividade ainda que esta seja parecida a primeira. Para Thorn-
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dike, o problema de saber 0 quanto as reagfes parciais diaria-
mente produzidas pelos alunos desenvolvem as suas faculdades
mentais no conjunto € uma questdo referente ao sentido educa-
tivo geral dos objetos de ensino ou, para ser breve, uma ques-
tdo de disciplina formal.

“Uma resposta comum que os tedricos da psicologia e da
pedagogia costumam dar consiste em que cada aquisi¢do par-
ticular e cada forma especial de desenvolvimento realizam ime-
diata e regularmente uma habilidade geral. O professor pensava
e agia com base na teoria de que a inteligéncia é um complexo
de faculdades: de potencialidades, de espirito de observagédo, de
atencdo, de memdria, de pensamento, etc., e todo aperfeigcoa-
mento em uma dessas faculdades é uma aquisicdo para todas
as demais. Mais com base nessa teoria concentrar uma atencao
intensiva na gramatica latina implicaria reforcar as capacida-
des de concentrar a atengdo em qualquer assunto. E opini&o ge-
ral de que palavras como exatiddo, vivacidade, sensatez, me-
mdria, espirito de observacdo, atencdo, poder de concentragédo,
etc. significam capacidades reais e fundamentais que se modi-
ficam em funcdo do material com que operam, que essas capa-
cidades basicas modificam-se consideravelmente em decorrén-
cia do estudo de determinados objetos e conservam essas mo-
dificagdes quando se voltam para outro campo. Assim, ainda
segundo essa opinido geral, se 0 homem aprende a fazer bem
alguma coisa, gracas a alguma relagdo misteriosa ele ira fazer
bem também outras coisas que ndo tenham nenhuma relacédo
com a primeira. Considera-se que as faculdades mentais fun-
cionam independentemente do material com que operam. Con-
sidera-se também que o desenvolvimento de uma faculdade acar-
reta 0 desenvolvimento das outras.” (1925, pp. 206-7.) Contra
esse ponto de vista manifestava-se Thorndike, que recorria a
varias pesquisas para mostrar que ele era falso. Ele revelou a
dependéncia dessa ou de outra forma de atividade em relagéo
ao Material concreto com que opera essa atividade. O desenvol-
vmiento de uma capacidade particular raramente significa tam-
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bém o desenvolvimento das outras. O estudo minucioso da ques-
tdo mostra, segundo ele, que a especializacdo das capacidades
ainda é maior do que deixa transparecer uma observagao super-
ficial. Por exemplo, se de cem individuos dez que tenham ca-
pacidade para notar erros de ortografia ou medir o comprimen-
to, esses dez de maneira nenhuma revelam melhores capacidades
para uma definicdo correta do peso do objeto. De igual maneira,
a rapidez e a precisdo na adi¢do ndo tém qualquer ligagdo com a
rapidez e a precisdo na criacdo de palavras de significado opos-
to em tais condicdes.

Essas pesquisas mostram que a consciéncia ndo é, de ma-
neira nenhuma, um complexo de algumas faculdades gerais:
de observacao, atencdo, memdria, julgamento, etc., mas a soma de
uma multiplicidade de capacidades particulares cada uma das
quais independe da outra e deve ser exercitada de forma inde-
pendente. A tarefa de ensinar ndo é tarefa de desenvolver uma
capacidade de reflexdo. E tarefa de desenvolver muitas capaci-
dades especiais de pensar sobre uma variedade de objetos. Ela
consiste em desenvolver diferentes capacidades de concentra-
cdo da atencdo em uma variedade de objetos e ndo de modifi-
car a nossa faculdade geral da atencéo.

Os métodos, que asseguram a influéncia da aprendizagem
especial sobre o desenvolvimento geral, sé atuam por intermé-
dio de elementos idénticos: da identidade do material e da iden-
tidade do préprio processo. O habito nos governa. Dai a conclu-
sdo natural de que desenvolver a consciéncia significa desen-
volver uma multiplicidade de faculdades parciais independentes
umas das outras, de formar uma infinidade de hébitos parciais,
pois a atividade de cada faculdade depende do material com que
esta opera. O aperfeicoamento de uma fungdo da consciéncia
ou de um aspecto da sua atividade pode influenciar o desenvol-
vimento de outra apenas na medida em que existam elementos
comuns a uma e outra fungéo ou atividade.

Foi contra esse ponto de vista que se manifestou o terceiro
grupo de teorias de que ja falamos. Com base nas conquistas da
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psicologia estrutural, que mostrou que o proprio processo de
aprendizagem nunca se resume na simples formacéo de habili-
dades mas implica uma atividade de ordem intelectual, que per-
mite transferir os principios estruturais encontrados na solugdo
de uma tarefa a uma série de outras, essa teoria lanca a tese se-
gundo a qual a influéncia da aprendizagem nunca é especifica.
Ao aprender alguma operagdo particular, a crianga esta adqui-
rindo a capacidade de formacéo de estruturas de um determi-
nado tipo independentemente do material com que opera e dos
elementos particulares integrantes dessa estrutura.

Assim, o terceiro grupo de teorias contém, como momen-
to essencial e novo, a retomada da doutrina da disciplina formal
g, assim, entra em contradicdo com a sua propria tese basica.
Como estamos lembrados, Koffka repete a velha formula ao afir-
mar que aprendizagem é desenvolvimento. Mas como a pro-
pria aprendizagem ndo lhe parece apenas um processo de aqui-
sicdo de habitos e habilidades, a relacdo entre a aprendizagem
e o desenvolvimento ndo é idéntica para ele mas uma relagédo
de natureza mais complexa. Se para Thorndike a aprendizagem
e 0 desenvolvimento coincidem entre si em todos 0s pontos
como duas diferentes figuras geométricas superpostas, para
Koffka o desenvolvimento sempre é um circulo mais amplo do
que a aprendizagem. A relacdo esquemadtica entre ambos 0s
processos poderia ser representada através dos circulos con-
céntricos, 0 menor dos quais simbolizando o processo de apren-
dizagem e 0 maior o processo de desenvolvimento suscitado
pela aprendizagem.

A crianca aprendeu a realizar alguma operagdo. Desse modo,
assimilou algum principio estrutural, um campo de aplicagéo de
algo mais amplo que a simples operag&o do tipo em que esse prin-
cipio foi assimilado. Logo, ao dar um passo na aprendizagem a
crianca avanca dois passos no desenvolvimento, ou seja, a apren-
dizagem e o desenvolvimento ndo coincidem.

Quando resolvem de diferentes maneiras o problema da re-
lacdo de aprendizagem e desenvolvimento, os trés referidos gru-
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pos de teoria se afastam desses dois itens e permitem eshocar
uma solucdo mais correta para a mesma questdo. Achamos que
0 momento inicial para esse problema é o fato de que a apren-
dizagem da crianga comeca muito antes da aprendizagem es-
colar. Em esséncia a escola nunca comeca no vazio. Toda apren-
dizagem com que a crianca depara na escola sempre tem uma
pré-histdria. Por exemplo, a crianca comeca a estudar aritmé-
tica na escola. Entretanto, muito antes de ingressar na escola
ela j& tem certa experiéncia no que se refere a quantidade: ja
teve oportunidade de realizar essa ou aquela operagdo de divi-
dir, de determinar grandeza, de somar e diminuir. Logo, a crian-
ca tem a sua aritmética pré-escolar, que sé psicélogos miopes
poderiam ignorar.

Um estudo minucioso mostra que essa aritmética pré-esco-
lar € sumamente complexa e, conseqiientemente, a crianga per-
corre o caminho do desenvolvimento aritmético muito antes de
comegar a aprendizagem escolar de aritmética. E verdade que
a pré-historia escolar da aprendizagem escolar ndo significa
uma sucessdo direta existente entre uma e outra etapa do desen-
volvimento aritmético da crianca.

A linha da aprendizagem escolar ndo é uma continuagéo
direta da linha do desenvolvimento pré-escolar da crianca em
algum campo, além disso, em certo sentido pode sofrer desvio
e, mais ainda, tomar um rumo oposto a linha do desenvolvi-
mento pré-escolar. Seja como for, tenhamos na escola uma con-
tinuagéo direta da aprendizagem escolar ou a sua negacéo, néo
podemos ignorar a circunstancia de que a aprendizagem esco-
lar nunca comeca no vazio mas sempre se baseia em determi-
nado estagio do desenvolvimento, percorrido pela crianca antes
de ingressar na escola.

Além do mais, achamos sumamente convincentes 0s argu-
mentos de pesquisadores como Stumpf e Koffka, que tentam
apagar a fronteira entre a aprendizagem escolar e a aprendiza-
gem na fase pré-escolar. Um olho atento descobrira facilmen-
te que a aprendizagem ndo comeca apenas na idade escolar. Ao
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tentar elucidar para os mestres a lei da aprendizagem infantil e
asua relagcdo com o desenvolvimento mental da crian¢a, Koffka
concentra a sua atencdo nos processos mais simples e primiti-
vos de aprendizagem, que se manifestam precisamente na ida-
de pré-escolar.

Koffka se equivoca ao ver a semelhanca entre a aprendiza-
gem escolar e a pré-escolar sem perceber as diferencas entre
elas. Ndo percebe o especificamente novo que o fator aprendi-
zagem escolar introduz. Pelo visto, Koffka tende a considerar,
com Stumpf, que a diferenca consiste apenas em que, em um
caso, estamos diante de uma aprendizagem nao sistematica da
crianca e, em outro, de uma aprendizagem sistematica. Tudo in-
dica que ndo se trata apenas da sistematicidade mas de algo fun-
damentalmente novo que a aprendizagem escolar introduz no
desenvolvimento da crianca.

Esses autores tém razdo por haverem indicado o fato in-
discutivel de que ja existe aprendizagem muito antes de chegar
aidade escolar. De fato, por acaso a crian¢a ndo aprende a falar
com os adultos; por acaso, ao fazer perguntas e dar respostas,
ela ndo adquire conhecimentos e informacdes dos adultos; por
acaso, ao imitar os adultos e receber deles a orienta¢do de como
deve agir, a crianca ndo elabora toda uma série de habilidades?

E natural que a aprendizagem pré-escolar seja substanti-
vamente diversa da escolar, pois esta trabalha com a assimila-
¢do das bases do conhecimento cientifico. Mas mesmo quando
a crianga, ao se encontrar no perigo das primeiras perguntas,
assimila os nomes dos objetos ao redor, no fundo ela passa por
um determinado ciclo de aprendizagem. Assim, a aprendiza-
gem e o desenvolvimento ndo se encontram pela primeira vez
na idade escolar, mas estdo de fato interligadas desde o primei-
ro dia de vida da crianca.

Assim, a questdo que devemos nos propor ganha uma dupla
complexidade. Divide-se como que em duas questdes particula-
res. Em primeiro lugar, devemos entender a relagdo que existe
entre aprendizagem e desenvolvimento em linhas gerais e, em
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segundo, saber quais as peculiaridades especificas dessa rei
¢do na idade escolar.

Comecemos pela segunda questdo, que nos permitira elu
cidar a primeira, a que nos interessa. Examinemos 0s resultados
de algumas pesquisas que, do nosso ponto de vista, tém impor-
tancia capital para todo o problema e permitem introduzir na
ciéncia um novo conceito de suma importancia, sem o qual a
guestdo aqui examinada ndo pode ser corretamente resolvida
Trata-se da chamada zona de desenvolvimento imediato.

E impossivel contestar o fato empiricamente estabelecido
e reiteradamente verificado de que o ensino, de uma forma ou
de outra, deve estar combinado ao nivel de desenvolvimento”
da crianga. Dificilmente seria necessario demonstrar que so sei
pode comecar a alfabetizar uma crianga a partir de certa idade,
que soO depois de determinada idade a crianca esta capacitada
para estudar algebra. Assim, a defini¢do do nivel de desenvol-
vimento e sua relagcdo com as possibilidades da aprendizagem
constituem fato inabaldvel e fundamental, do qual podemos
partir sem medo como se parte de algo indiscutivel.

Entretanto, s recentemente se deu atencédo ao fato de que
ndo podemos nos limitar a uma simples definicdo do nivel de
desenvolvimento quando tentamos esclarecer as relagdes reais
entre o processo de desenvolvimento e as possibilidades da
aprendizagem. Devemos definir ao menos dois niveis de desen-
volvimento da crianga, sem cujo conhecimento ndo consegui-
remos encontrar a relacdo correta entre o processo do desen-
volvimento infantil e as possibilidades da sua aprendizagem em
cada caso concreto. Chamaremos o primeiro de nivel de desen-
volvimento atual da crianca. Temos em vista o nivel de desenvol
vimento das funcbes mentais da crianca, que se formou como
resultado de determinados ciclos ja concluidos do seu desen-
volvimento.

No fundo, quando definimos a idade mental da crianca
com o auxilio de testes, quase sempre trabalhamos com o nive
de desenvolvimento atual. Entretanto, a simples experiéncia mos
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tra que o nivel de desenvolvimento atual ndo determina com
suficiente plenitude o estado de desenvolvimento da crianga
no dia de hoje. Imagine-se que nds estudamos duas criancas €
definimos como sendo de sete anos a idade mental de cada
uma. Isto significa que as duas criancgas resolvem tarefas aces-
siveis a criancas de sete anos. Entretanto quando tentamos fa-
zer essas criangas avancarem na solucdo de testes, verificamos
uma diferenca substancial entre elas. Através de perguntas su-
gestivas, exemplos e amostra, uma delas resolve facilmente os
testes que estdo dois anos aquém do seu nivel de desenvolvi-
mento. A outra s6 resolve testes que se estendem meio ano além
do seu nivel.

Aqui deparamos jmediatamente com um conceito central,
indispensavel para definir a zona de desenvolvimento imediato
que, por sua vez, esta relacionada a reavaliagdo do problema da
imitacdo na psicologia moderna.

Antes se considerava inabalavel que, para o nivel de desen-
volvimento mental da crianca, era sintomatica apenas a sua ati-
vidade autbnoma mas de maneira nenhuma a imitacdo. Isto se
manifestou em todos 0s sistemas atuais de pesquisas com tes-
tes. Na avaliacdo do desenvolvimento mental, s6 se levam em
conta aquelas solugdes a que a crianga chegou com autonomia,
sem ajuda de outros, de amostra nem de pergunta sugestivas.

Essa tese € inconsistente, como mostra a pesquisa. As ex-
periéncias com animais ja nos convenceram de que as acgdes
que o animal é capaz de imitar estdo na zona de suas proprias
possibilidades. Noutros termos, o animal pode imitar apenas
aquelas a¢des que, de uma forma ou de outra, séo acessiveis a
ele mesmo. Ademais, como estabeleceu Kdhler, a possibilidade
de imitacdo nos animais quase nao vai além dos limites das pos-
ibilidades de sua propria acéo. Isto significa que, se um ani-
mual é capaz de imitar algum ato intelectual, na atividade inde-
pendente ele ird descobrir em certas condicfes a capacidade
Pura realizar atos andlogos. Deste modo, a imitacdo esta estreita-
mente vinculada a compreenséo, sé possivel no campo daquelas
aCoes que sdo acessiveis a compreensdo do animal.



480

Psicologia pedagégica

O mérito essencial da imitagdo na crianga consiste em que
ela pode imitar acGes que vdo muito além dos limites das suas
proprias capacidades, mas estas, ndo obstante, ndo séo de gran-
deza infinita. Através da imitagdo na atividade coletiva, orien-
tada pelos adultos a crianca esta em condigdo de fazer bem
mais, e fazer compreendendo com autonomia. A divergéncia
entre os niveis de solucdo de tarefas - acessiveis sob orienta-
¢do - com o auxilio de adultos e na atividade independente
determina a zona de desenvolvimento imediato da crianga.

Lembremos o exemplo citado. Temos diante de nés duas
criangcas com a mesma idade mental de sete anos, mas uma
delas resolve com o minimo de ajuda tarefas calculadas para
0S Nove anos, € a outra para 0s sete, cinco anos. Sera idéntico
o desenvolvimento mental das duas criangas? Do ponto de vista
da atividade independente das duas esse desenvolvimento é
idéntico, mas do ponto de vista das possibilidades imediatas do
desenvolvimento esse desenvolvimento mental é acentuada-
mente discrepante. O que a crianga se revela em condicdes de
fazer com a ajuda do adulto nos indica a zona do seu desenvol-
vimento imediato. Logo, com a ajuda desse método podemos
considerar ndo s6 o processo de desenvolvimento terminado no
dia de hoje, os ciclos ja concluidos e os processos de amadureci-
mento percorridos mas também os que se encontram atualmen-
te em estado de formagao, amadurecimento e desenvolvimento.

O que hoje a crianca faz com o auxilio do adulto fard ama-
nha por conta prépria. A zona do desenvolvimento imediato
pode determinar para nds o amanha da criancga, o estado dina-
mico do seu desenvolvimento que leva em conta ndo s6 o ja
atingido mas também o que se encontra em processo de ama-
durecimento. As duas criancas do nosso exemplo revelam uma
idade mental idéntica do ponto de vista dos ciclos de desenvol-
vimento ja concluidos mas nelas a dindmica do desenvolvi-
mento é inteiramente diversa. O estado de desenvolvimento men-
tal da crianga pode ser determinado pelo menos através da elu-
cidagdo de dois niveis: do nivel de desenvolvimento atual e da
zona de desenvolvimento imediato.
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Esse fato, que em si pareceria de pouca importancia, em
realidade tem importancia fundamental e subverte toda a teoria
da relagéo entre os processos de aprendizagem e desenvolvi-
mento da crianca. Em primeiro lugar, ele modifica a concep-
¢do pedagdgica tradicional do diagnéstico do desenvolvimento.
Antes essa questdo se concebia da seguinte forma: através de
testes determinava-se o nivel de desenvolvimento mental da
crianca com a qual a pedagogia teria de contar e fora de cujos
limites ndo devia atuar. Na propria colocacdo do problema ja
havia a idéia de que a aprendizagem deve ser orientada para o
dia de amanha no desenvolvimento da crianga, para as suas eta-
pasja percorridas e concluidas.

Na prética, o equivoco dessa concepcdo foi revelado antes
que se tomasse claro na teoria. Isto pode ser mostrado com mais
clareza no exemplo da aprendizagem das criangas mentalmen-
te retardadas. Como se sabe, a crianga mentalmente retardada
tem pouca capacidade para o pensamento abstrato. Dai a peda-
gogia da escola auxiliar tirou a conclusdo, que pareceria corre-
ia, de que toda a aprendizagem dessa crianca deve basear-se no
método direto. Entretanto uma grande experiéncia levou a pe-
dagogia especial a uma profunda frustracdo. Verificou-se que
esse sistema de ensino, que se baseia apenas no método direto
e exclui do ensino tudo o que esta ligado ao pensamento abs-
trato, ndo s6 ndo ajuda a crianca a superar a sua deficiéncia na-
tural como a aprofunda, habituando a crianga a um pensamen-
to exclusivamente direto e abafando nela os fracos embrides
do pensamento abstrato que, apesar de tudo, existem na crian-
ca mentalmente retardada. E precisamente por isso que a crianca
mentalmente retardada, se entregue a si mesma, nunca atinge o
minimo de formas desenvolvidas de pensamento abstrato, e a
tarefa da escola é envidar todos os esforgos e fazé-la avancar
nessa direcdo, desenvolver nela aquilo que em si ndo esta sufi-
cientemente desenvolvido. Na pedagogia moderna da escola
auxiliar observamos uma transformacéo benéfica dessa con-
cepcdo direta, que atribui aos proprios métodos do ensino direto
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a sua verdadeira significagdo. O método direto se verifica ne
cessario e inevitavel apenas como um degrau para o desenvol-
vimento do pensamento abstrato, como meio e ndo como fim
em si mesmo.

No desenvolvimento da crianga acontece algo extrema-
mente préximo. A aprendizagem, que se orienta nos ciclos ja
concluidos de desenvolvimento, acaba sendo ineficaz do ponto
de vista do desenvolvimento geral da crianca, ndo conduz o
desenvolvimento mas segue a reboque dele.

Ao contrario do velho ponto de vista, a teoria da zona do
desenvolvimento imediato permite propor a forma oposta, se-
gundo a qual s6 é boa a aprendizagem que supera o desenvol-
vimento. A justeza desse ponto de vista pode ser confirmada
no exemplo do ensino complexo. Todos temos fresca, na me-
méria, a defesa do sistema complexo de ensino do ponto de vista
pedagogico. Cabe perguntar se a pedologia equivocou-se e pre-
cisamente como ao demonstrar de todas as maneiras que o Sis-
tema complexo corresponde a natureza da crianca.

Achamos que o erro da defesa pedoldgica desse sistema
ndo estd em ter ela se baseado em fatos inveridicos mas em ter
colocado a prépria questdo de forma equivocada. E verdade
que a crianca que chega a escola tem mais afinidade com o sis-
tema complexo de pensamento, mas é igualmente verdadeiro
que ela (o sistema complexo de pensamento) j4 é uma etapa
concluida do desenvolvimento pré-escolar. Tomar esse sistema
como orientacdo significa refor¢ar no pensamento da crianga
as formas e fungbes que, no desenvolvimento infantil normal,
devem extinguir-se, desaparecer e dar lugar a formas novas e
mais perfeitas de pensamento juntamente na fronteira da idade
escolar, e através de sua negacao transformar-se em pensamen-
to sistematico. Os pedologos que defendiam esse sistema nao
cometeriam esse equivoco se colocassem o problema da con-
cordancia da aprendizagem com o processo de desenvolvimen-
to da crianga do ponto de vista ndo do ontem, mas do amanha-
no desenvolvimento.
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Por outro lado, ganhamos a possibilidade de formular em
termos mais amplos o problema da relagéo entre aprendizagem
e desenvolvimento. Entre varias pesquisas, que ndo vamos citar
tnas nos permitimos aqui menciona-las, sabe-se que 0 processo
de desenvolvimento das fungdes superiores psiquicas da crianga,
especificas do homem e reveladas no processo do desenvolvi-
mento histérico da humanidade, € um processo sumamente
original. Em outra passagem, formulamos da seguinte maneira
a lei bésica do desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores:
toda funcdo psiquica superior no desenvolvimento da crianca
vem a cena duas vezes: a primeira como atividade coletiva, so-
cial, ou seja, como funcéo interpsiquica; a segunda, como ati-
vidade individual, como modo interior de pensamento da crian-
¢a, como fungdo intrapsiquica.

Um exemplo do desenvolvimento do discurso pode servir
de paradigma a todo o problema nesse sentido. O discurso surge
inicialmente como meio de comunicagdo entre a crianga e as
pessoas que a rodeiam. SO posteriormente, ao transformar-se
em discurso inteiror, ele se toma modo fundamental de pensa-
mento da propria crianga, funcdo psiquica interior. As pesquisas
de Boldwin, Rignano e Piaget mostraram que no grupo infan-
til surge inicialmente a discussdo e com ela a necessidade de
demonstracdo do seu pensamento, e s6 depois disso surgem na
crianca as reflexdes como campo original de atividade interior,
cuja peculiaridade consiste em que a crianga aprende a cons-
cientizar e verificar os fundamentos do seu pensamento. “Nos
mesmos acreditamos de bom grado na palavra e s6 no proces-
so de comunicagdo surge a necessidade de verificagdo e con-
firmacéo da idéia”, diz Piaget.

Como o discurso interior e a reflexdo surgem da interagéo
da crianca com as pessoas que a rodeiam, essas inter-relages
sdo a fonte do desenvolvimento da vontade infantil. Falando do
desenvolvimento dos juizos morais da crianga, em seu ultimo
trabalho Piaget mostrou que eles se baseiam na colaboragéo. Ou-
tros pesquisadores estabeleceram anteriormente que na brincadei-
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ra coletiva da crianga surge antes a capacidade de subordinar o
seu comportamento a regra e s depois disso aparece a regula-
¢do volitiva do comportamento como fungdo interior da pro-
pria crianca.

O que vemos em exemplos particulares ilustra a lei geral
do desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores na idade
infantil. Pensamos que essa lei se aplica inteiramente ao pro-
cesso de aprendizagem infantil. Depois de tudo o que foi dito,
ndo temeriamos afirmar que o indicio substancial da aprendi-
zagem é o de que ela cria uma zona de desenvolvimento ime-
diato, ou seja, suscita para a vida na crianga, desperta e aciona
uma série de processos interiores de desenvolvimento. Atual-
mente esses processos sdo possiveis para a crianga sé no campo
das inter-relagcBes com os que a rodeiam e da colaboragdo com
os colegas mas, ao prolongar o processo interior de desenvol-
vimento, elas se tornam patrimdnio interior da prépria crianca.

Desse ponto de vista a aprendizagem ndo é desenvolvi-
mento mas, corretamente organizada, conduz o desenvolvimen-
to mental da crianca, suscita para a vida uma série de processos
que, fora da aprendizagem, se tomariam inteiramente inviaveis.
Assim, a aprendizagem é um momento interiormente indis-
pensavel e universal no processo de desenvolvimento de peculia-
ridades ndo naturais mas histéricas do homem na crianca. Toda
aprendizagem é uma fonte de desenvolvimento que suscita para
a vida uma série de processos que, sem ela, absolutamente ndo
poderiam surgir. O papel da aprendizagem como fonte de de-
senvolvimento, da aprendizagem que cria a zona de desenvol-
vimento imediato pode ser elucidado com maior clareza na
comparacdo da aprendizagem da criangca com a do adulto. Até
recentemente dava-se muito pouca atencéo a diferenca entre a
aprendizagem dos adultos e da crianga. Como se sabe, os adul-
tos também sdo dotados de uma elevadissima capacidade de
aprendizagem. A concepcdo de James, segundo quem depois
dos vinte e cinco anos os adultos ndo podem mais adquirir no-
vas idéias, acaba sendo desmentida no curso das investigagdes
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experimentais modernas. Entretanto, até hoje ndo foi suficien-
temente esclarecido o que difere basicamente a aprendizagem
dos adultos da aprendizagem da crianca.

Efetivamente, do ponto de vista das teorias de Thorndike,
James e outros ja referidas e que reduzem o0s processos de
aprendizagem a formacéao de habitos, ndo pode haver diferen-
ca de principio entre a aprendizagem dos adultos e da crianca.
A formacdo de habitos se baseia no mesmo mecanismo inde-
pendentemente de surgir esse habito no adulto ou na crianca.
Tudo consiste em que em um ele se forma com mais facilidade
e rapidez, em outro, com menos. Cabe perguntar: o que ira dis-
tinguir essencialmente o processo de aprendizagem da escrita
na maquina de escrever, andar de bicicleta e jogar ténis no adul-
to do processo de aprendizagem da escrita, da aritmética e das
ciéncias naturais da crianca em idade escolar? Achamos que a
diferenca mais importante ira consistir na relacdo que o adulto
e a crianga venham ater com os processos de desenvolvimento.

Outra coisa sdo 0s processos de aprendizagem da escrita.
Pesquisas especiais, de que falaremos adiante, mostraram que
€SSes processos suscitam para a vida novos ciclos sumamente
complexos de desenvolvimento de processos mentais, cujo sur-
gimento implica uma mudanca tdo fundamental no quadro es-
piritual geral da crianca quanto a aprendizagem da linguagem
na passagem da fase de recém-nascido para a tenra infancia.

Podemos agora tentar resumir o que foi dito e formular em
linhas gerais a relagdo encontrada entre os processos de apren-
dizagem e desenvolvimento. Antecipando-nos um pouco, dire-
mos que todas as investigages experimentais da natureza psi-
coldgica dos processos de aprendizagem de aritmética, da es-
crita, das ciéncias naturais e outros objetos na escola primaria
mostram que 0s processos de aprendizagem giram, como em
tomo de um eixo, em volta das novas formagfes basicas da
idade escolar. As proprias linhas da aprendizagem escolar des-
pertam processos interiores de desenvolvimento. Observar o sur-
gimento e o destino das linhas interiores do desenvolvimento,
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gue surgem vinculadas a aprendizagem escolar, é o que consti-
tui a tarefa direta da analise pedoldgica do processo pedagogico

Para a hipotese aqui levantada, a mais importante é a tese
segundo a qual os processos de desenvolvimento nao coinci-
dem com os processos de aprendizagem, 0s primeiros vém atras
dos segundos, que criam zonas de desenvolvimento imediato

Desse ponto de vista muda também a concepcdo da rela-
cao entre aprendizagem e desenvolvimento. Na 6tica tradicio-
nal, no momento em que a crianca assimilou o sentido de alguma
palavra (por exemplo, a palavra “revolucédo”) ou dominou al-
guma operagdo (por exemplo, a soma, a escrita), 0S processos
de seu desenvolvimento estdo basicamente concluidos. Desse
novo ponto de vista esses processos apenas comegam nesse mo-
mento. Mostrar como o dominio das quatro operacGes aritmé-
ticas da inicio a uma série de processos internos complexos no
desenvolvimento do pensamento da crianga constitui a tarefa
basica da pedologia na analise do processo pedagdgico.

Nossa hipétese estabelece a unidade mas néo a identidade
dos processos de aprendizagem e dos processos internos de
desenvolvimento. Ela pressupde a transformacdo de um em
outro. Mostrar como o sentido externo e a habilidade externa
da crianga se tomam internos constitui o objeto direto da inves-
tigacdo pedolégica.

A andlise pedoldgica ndo é uma psicotécnica da questdo
escolar. O trabalho escolar da crianga ndo é um artesanato ana-
logo a uma atividade profissional de adultos. Descobrir os pro-
cessos de desenvolvimento que realmente se realizam e estdo
por tras da aprendizagem significa abrir as portas a analise pe-
dolégica cientifica. Toda pesquisa reflete algum campo deter-
minado da atividade.

Cabe perguntar que espécie de realidade se representa na
analise pedoldgica. E a realidade dos efetivos vinculos inter-
nos dos processos de desenvolvimento despertados para a vida
pela aprendizagem escolar. Nesse sentido, a analise pedoldgica
estard sempre voltada para o interior e lembrara uma pesquisa
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com auxilio de raios X. Ela deve iluminar para o mestre como
na cabeca de cada crianca realizam-se os processos de desen-
volvimento suscitados para a vida pelo curso da aprendizagem
escolar. Descobrir essa rede genética interna dos objetos peda-
gogicos é tarefa primordial da analise pedoldgica.

O segundo momento substancial da hipdtese é a concep-
cao de que, embora a aprendizagem esteja imediatamente rela-
cionada ao desenvolvimento da crianca, ainda assim eles nunca
estdo em igualdade nem em paralelismo entre si. O desenvol-
vimento da crianga nunca segue a aprendizagem escolar como
uma sombra atrds do objeto que a projeta. Por isso 0s testes de
conquistas escolares nunca refletem a marcha real do desen-
volvimento da crianca. Em realidade, entre os processos de
desenvolvimento e aprendizagem se estabelecem dependén-
cias dindmicas as mais complexas, que ndo podem ser abrangi-
das por uma forma especulativa Gnica e a priori.

' Cada objeto tem uma relagdo concreta original com o pro-
cesso do desenvolvimento da crianca, e essa relacdo se modi-
fica quando a crianca passa de um nivel a outro. Isso nos leva
inteiramente & revisdo do problema da disciplina formal, ou
seja, do papel e do significado de cada objeto particular do
ponto de vista do desenvolvimento mental geral da crianga. A
questdo ndo pode ser resolvida com o auxilio de alguma for-
mula, aqui se abre uma vastiddo para as investigacdes concre-
tas mais amplas e diversificadas.

Pode-se supor que o coeficiente de disciplina formal, pré-
prio de cada objeto, também ndo seja idéntico nos diferentes
niveis de aprendizagem e desenvolvimento. A tarefa da inves-
tigacdo pedoldgica nesse campo € estabelecer a estrutura inter-
na dos processos pedagogicos do ponto de vista do desenvolvi-
mento da crianca e da mudanca da estrutura acompanhada da
mudanca dos métodos de ensino na escola.

Achamos que, ao lado dessa hipétese, introduzimos na pe-
dologia a possibilidade de um imenso campo para pesquisas con-
cretas que sdo as Unicas capazes de resolver em toda a plenitu-
de o problema que colocamos.



