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PREFACIO

Foi com muita satisfacdo que aceitei o convite para
prefaciar o livro Psicologia da Aprendizagem: Fundamentos
tedrico-metodologicos dos processos de construgdo do
conhecimento, de Maria da Gléria Duarte Ferro e Maria do
Socorro Santos Leal Paixao, duas professoras com notavel
atuacdo na docéncia e pesquisa na formagao de professores.

Ao longo do tempo, a pergunta como aprendemos, tem
feito parte das grandes questdes da humanidade. A partir do
momento que a escola passa a se universalizar essa pergunta
foi ganhando algumas respostas, principalmente para facilitar o
processo de ensino-aprendizagem. E aqui que a psicologia entra
com forte apelo ao possibilitar a elaboragéo de algumas teorias
que fornegcam esses subsidios para compreendermos como
€ possivel a transmissdo do conhecimento. Dessa forma, a
Psicologia da  Aprendizagem: Fundamentos tedrico-
metodoldgicos dos processos de constru¢gdo do conhecimento
deixa os laboratérios de psicologia e ganha espag¢o no campo da
formacao de professores, tornando-se disciplina curricular dos
cursos de Pedagogia e Licenciaturas.

Esta obra que aqui prefacio é de notavel contribuicdo
para as centenas de milhares de professores, atuantes ou que
irdo atuar na escolarizagdo de nossas criangas e jovens, uma
vez que discute de forma didatica e clara as principais teorias
sobre Psicologia de Aprendizagem.

Redigido de forma objetiva, a obra ndo se restringe a
fazer uma trajetéria temporal dessas teorias, nem tdo pouco se
limita & uma analise evolutiva do desenvolvimento humano. As
autoras trazem um dialogo intenso entre essas teorias e o que
se vivencia no cotidiano escolar apontando para um complexo
e multidimensional processo de interagdo do professor na sua
pratica.
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PREFACIO

Ha que se destacar também a proposta coerente nas
relacbes entre as teorias da aprendizagem e a utilizagéo
dasnovas tecnologias de informagbes incorporadas a
escola, o que nos possibilita refletir sobre a ampliacdo dos
ambientes de aprendizagem e o0 ensino mediado por
computador.

Foi a experiéncia do trabalho tedrico e a dindmica
das praticas com a formacdo docente que tornou os
escritos de Maria da Gléria e Maria do Socorro uma leitura
agradavel e dindmica e ao mesmo tempo didatica e
extremamente util tanto para a formacéo inicial, quanto para a
formacao continuada de professores.

Paula Maria Assis



APRESENTACAO

A aprendizagem ocupa lugar privilegiado em nossas
vidas e por isso tem sido objeto de estudo dentro da psicologia.

Em se tratando do espago escolar, esse tema tem
despertado o interesse de muitos pesquisadores que buscam
responder: o que € aprendizagem? Como ela ocorre?
Sob quais condicbes acontece? Essas questdes
interessam educadores e tém sido objeto de investigacéo
da Psicologia da Aprendizagem: Fundamentos tedrico-
metodologicos dos  processos de  construgdo do
conhecimento, cujos estudos e contribuicbes vém se
destacando nos ultimos tempos.

Nesse ponto, reside a justificativa da inclusdo dessa
disciplina nos cursos de formacdo de professores, pois a
base tedrica advinda dos estudos realizados na disciplina
fornece subsidios para uma boa pratica docente.

O livro Psicologia da Aprendizagem: Fundamentos
tedrico-metodoldgicos dos processos de construgdo do
conhecimento esta estruturado em quatro unidades, a saber:

Unidade I:
O Processo de Ensino e de Aprendizagem

Unidade II:
Principais Teorias da Aprendizagem:
Implica¢des na Educacao

Unidade lii:
Principais Fundamentos Tedrico-Metodoldégicos
dos Processos de Construgdo do Conhecimento

Unidade IV:
As Teorias Desenvolvimentistas e a sua Relacéo
com os Sistemas Interativos de Comunicagao






UNIDADE |

O Processo de Ensino
e de Aprendizagem

Resumo

Nesta unidade faremos uma breve discusséo sobre o processo de ensino e
de aprendizagem, refletindo sobre sua natureza para, em seguida, caracterizarmos,
separadamente, o ensino e a aprendizagem. Compreendendo que, apesar da
interlocucdo que se estabelece entre eles, sdo processos distintos, abordaremos
as condi¢des e requisitos para um bom ensino, conceituagéo, caracteristicas e

processos, condigbes e modelos tedricos de interpretagéo da aprendizagem.







O Processo de Ensino e de Aprendizagem

Unidade | — O Processo de Ensino e de Aprendizagem

A acdo educativa que ocorre no contexto da escola engloba dois processos
distintos, o de ensino e o de aprendizagem, cada um com suas especificidades e realizados
por agentes diferentes, de modo que nao podemos considera-lo como um processo unico
de “ensino — aprendizagem”. Assim, iniciaremos o nosso estudo com uma breve reflexao

sobre a natureza desses Processos.
1.1. A natureza do ensino e da aprendizagem

A escola é o espaco que se caracteriza fundamentalmente pelas agdes de ensinar
e de aprender. Conforme ja sinalizamos, aprendizagem e ensino sdo processos que se
comunicam, mas nao se confundem, ou seja, sdo dois processos distintos: o de ensino,
desenvolvido pelo professor e o de aprendizagem, pelo aluno.

Nesse sentido, é equivocada a compreensao de que o processo de aprendizagem
responde necessariamente ao processo de ensino, ou seja, nem sempre 0 aluno recebe
os ensinamentos do mesmo modo que lhe é transmitido, cabendo ao professor adaptar
0 ensino ao percurso de aprendizagem
dos seus alunos para que estes possam
avancar na construgao do conhecimento.

Em outras palavras, “...] ndo é o
processo de aprendizagem que deve se
adaptar ao de ensino, mas o0 processo
de ensino é que tem de se adaptar
ao de aprendizagem. Ou melhor: o
processo de ensino deve dialogar com o

de aprendizagem” (WEISZ; SANCHEZ,
2002 p 65) Fonte:http://4.bp.blogspot.com/_AGUA1gAATxg/Sw7I

bkWNQWI/AAAAAAAAANW/ShANBH_9rMQ/s1600/0,3
0553101-EX,00.jpg

1.2. O ensino

Conforme destacamos, o ensino é diferente da aprendizagem, sendo uma
tarefa de responsabilidade do professor. Apesar da importancia de termos clareza dessa
distingao, faz-se necessario atentarmos para necessidade de dialogo permanente entre
esses dois processos, haja vista que a finalidade do ensino é a aprendizagem do aluno.
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Psicologia da Aprendizagem

Assim, o ensinar e o aprender incluem dois sujeitos (0 que ensina e o que aprende) e a
relacédo entre eles.

Mas, de fato, em que consiste o0 ensino? Fromm Netto (1987, p. 08) esclarece que:

Ensino é essencialmente uma relagdo de ajuda ou de auxilio interpessoal,
na qual alguém que dispbe de mais experiéncia e mais conhecimentos
influencia outras pessoas de varias maneiras: leciona, orienta, mostra, explica,
demonstra, exemplifica, pergunta, responde, estimula, corrige, dirige, debate,
supervisiona, esclarece, prepara, propde e acompanha atividades, incentiva e
guia quem aprende quanto ao uso adequado de materiais e recursos, facilita
a compreensao e o desempenho adequados, fornece os preceitos de uma
ciéncia, técnica, arte ou habilidade.

Desse modo, o ensino requer planejamento, sistematizagédo e avaliagao, sendo
indispensavel: definir objetivos, selecionar conteudos, especificar estratégias de ensino e
recursos adequados, avaliar a aprendizagem do aluno e a eficiéncia do ensino.

1.2.1 Condicoes e requisitos para o ensino

Tendo em vista que o ensino é desenvolvido pelo professor, cuja fungao € criar as
condig¢des para que o aluno possa exercer a sua acao de aprender, é possivel afirmar que
determinadas condigbes ou requisitos sdo fundamentais para o bom ensino.

Nesse sentido, Fromm Netto (1987) aponta

Parada obrigatéria algumas condi¢cdes que promovem um ensino eficiente,

quais sejam: 1) profissional (o professor) capaz de tomar
Encontramos na literatura

especializada o uso de
termos diversificados ensinar; 2) compromisso efetivo com a aprendizagem do

decisdes racionais, humanas e criativas sobre o ato de

fazendo referéncia ao bom ajuno; 3) utilizagdo de diferentes instrumentos de avaliagéo
professor: professores

especialistas, professor
eficaz, professor
experiente. que o ato de ensinar € um processo complexo e sofre a

da aprendizagem do aluno que comprovem mudangas
ocorridas no seu comportamento; 4) consciéncia de

influéncia de multiplas variaveis e, portanto, o professor
s6 pode controla-lo parcialmente.
Ao refletirmos sobre as condigbes que favorecem um bom ensino somos levados
a pensar sobre o profissional que o conduz: o bom professor. Afinal, quais as
caracteristicas definidoras de um bom professor?
Essa questao tem sido foco de muitas pesquisas recentes na area da educacao e
da Psicologia, cujos achados tém identificado sete caracteristicas do professor eficaz

que podem ser visualizadas no quadro a seguir:

14



O Processo de Ensino e de Aprendizagem

Este professor tem um repertdrio rico de conhecimentos bem organizados, sobre as
muitas situagdes especificas do ensino, o que inclui conhecimentos sobre:
1. As matérias que ensina;

. Caracteristicas e bagagem cultural dos alunos;

. Estratégias gerais de ensino;

. Ambientes de aprendizagem;

. Materiais curriculares; e

2
3
4. Formas especificas de ensinar cada matéria;
5
6
7

. Objetivos e propésitos do ensino.

(Extraido de WOOLFOLK, 2000, p.31).

Pelo exposto, conclui-se que o ensinar € uma atividade complexa que envolve
solugao de problemas e dominio de técnicas especificas, de tal modo que o professor
eficaz € ao mesmo tempo tecnicamente competente e inventivo. Em outras palavras, o
bom professor desenvolve a capacidade de aplicar técnicas e de ser reflexivo em relacao
ao ensino.

Em resumo:

Os bons professores, ndo apenas conhecem o conteudo das matérias que ensinam,
mas também sabem como relacionar esse conteildo ao mundo fora da sala de aula,
e como manter os estudantes envolvidos na aprendizagem (WOOLFOLK, 2000, p.22).

Marchesi e Martin (2003), apoiados em estudos realizados em varios paises,

destacam algumas caracteristicas mais relevantes do bom professor, tais como:

1. O compromisso com seu trabalho, caracteristica que viabiliza as demais
qualidades;

2. O afeto pelos alunos que contribui para criar uma atitude positiva em relagao
a aprendizagem;

3. O conhecimento da didatica especifica da matéria ensinada, sendo capaz de
selecionar os conceitos ou as informagdes mais relevantes e de tornar mais
simples sua aprendizagem pelos alunos;

4. O dominio de multiplos modelos de ensino e aprendizagem que sao
empregados para determinados alunos ou para alcangar determinados tipos
de aprendizagem;

15
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5. A reflexdo na pratica e sobre sua pratica, permitindo-o elaborar suas proprias

teorias;

6. A troca de ideias e o trabalho em equipe, possibilitando uma reflexao

compartilhada sobre os problemas escolares e reforgcando a coesao entre os

colegas.

Parada obrigatoria

Professores especialistas:
professores experientes

e eficazes que
desenvolveram solugdes
para problemas comuns
de sala de aula. Seu
conhecimento do processo
de ensino e do conteudo é

extenso e bem organizado.

(WOOLFOLK, 2000, p.21)

Reflexivo: Ponderado e
inventivo. Os professores
reflexivos recordam as
situagdes para analisar
o que fizeram e por

que, assim como para
considerar como eles
podem melhorar a
aprendizagem para seus
alunos. (WOOLFOLK,
2000, p.22)

Parada obrigatéria

Compromisso com o
trabalho, afeto pelos
alunos, conhecimento
da didatica especifica
da matéria, dominio de
multiplos modelos de
ensino e aprendizagem,
reflexao e troca de ideias
e trabalho de equipe
sdo as caracteristicas
mais relevantes do bom
professor.

Cabe destacar que para o professor manifestar
as caracteristicas mencionadas faz-se necessario que a
escola disponha das condigdes adequadas que apdiem o
esforco do professor e crie um ambiente de trabalho em
equipe.

Uma escola nesses moldes deve apresentar
“um projeto compartilhado, uma organizacgéo flexivel do
ensino e da aprendizagem dos alunos, uma lideranga
dindmica, uma abertura a comunidade, uma cultura entre
os professores na qual se valorize o esforgo para alcancar
objetivos comuns” (MARCHESI; MARTIN, 2003, p.111).

Acrescenta-se ao exposto que professores e
escolas nao estao desvinculados da politica desenvolvida
pelos sistemas de ensino que engloba aspectos relativos
a autonomia, valorizagdo e incentivos profissionais,
condigdes de trabalho, tempo disponivel, recursos,
formacado, curriculo e avaliagdo. Em outros termos,
“[...] a qualidade dos professores depende, portanto, do
professor individual, da escola individual e da politica

educativa concreta” (MARCHESI; MARTIN, 2003, p.112).
1.3 A aprendizagem

A aprendizagem ocupa um lugar privilegiado em
nossas vidas, haja vista que muitas de nossas agdes sao
aprendidas, sendo, portanto, um processo frequiente que
acompanha o ser humano ao longo de sua existéncia.
“Talvez, sejamos o animal com o menor numero de
comportamentos programados, inatos, iniciando-se com o
nascimento um longo e complexo processo de apropriagao



O Processo de Ensino e de Aprendizagem

da experiéncia socialmente construida” (FERRO;
PAIXAQ, 2006, p. 101).
De acordo com Zanella (1999),

aprendizagem que o homem avanca e que se explica o

€ pela

processo de evolugao histérico e social. “A complexidade
de suas experiéncias, acrescidas das aprendizagens que
realiza contribuem para sua humanizagao” (p.23).

Em qualquer etapa, situagdo ou momento o ser
humano esta sempre aprendendo e, por isso, sofrendo
mudangas no seu comportamento, no seu desempenho,
nas suas concepgodes e na sua visao de mundo.

Assim, a aprendizagem humana ocorre nos
diversos contextos sociais, podendo-se distinguir as
que ocorrem no contexto informal das que ocorrem no

contexto formal.

Parada obrigatoria

E, pois, pela aprendizagem
que o homem se afirma
como ser racional, forma

a sua personalidade e

se prepara para o papel
que lhe cabe no seio da
sociedade (CAMPOS,
1987, p.16).

Aprendizagem informal
acontece em situagoes
nao programadas e a
formal ocorre quando os
eventos sdo organizados,
planejados e encadeados.

Sem duvida, as aprendizagens informais ocupam um espaco importante na vida

humana, mas dado o propésito desse texto nossa énfase recaira sobre as aprendizagens

que ocorrem no espago escolar — aprendizagens formais.

Afinal, o que é aprendizagem? Quais s&o suas caracteristicas?

1.3.1 Conceitos, caracteristicas e processos de

aprendizagem

A conceituagao do termo aprendizagem nao € precisa na literatura da area, pois

varia de acordo com o enfoque tedrico adotado, porém uma ideia enfatizada pelas varias

teorias é a de que aprender € mudar comportamentos ou conhecimentos adquiridos.

No quadro a seguir serdo apresentados alguns conceitos de aprendizagem

comumente encontrados na literatura que aborda a tematica:

“[...] modificagao sistematica do comportamento por efeito da pratica ou experiéncia, com um

sentido de progressiva adaptagéo ou ajustamento” (CAMPQOS, 2001, p.30).

“Processo pelo qual a experiéncia causa mudanga permanente no conhecimento ou

comportamento” (WOOLFOLK, 2000, p.184).

17
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“[...] aprender € uma habilidade em desenvolvimento que potencializa o homem a agir frente aos
desafios e as necessidades, com o desejo de supera-las, gerando transformagdes pessoais que
séo refletidas na coletividade” (MOURA; SILVA, 20001).

“[...] aprender é uma atividade que ocorre dentro de um organismo e que ndo podem

ser diretamente observada. De formas nao inteiramente compreendidas, os sujeitos da
aprendizagem sao modificados: eles adquirem novas associag¢des, informagdes, insight’s,
aptidées, habitos e semelhantes [...]” (DAVIDOFF, 198, p.158).

“[...] apropriagao do conjunto das produgdes humanas (saberes, habilidades, atitudes, valores,
dentre outros)” (CARVALHO; IBIAPINA, 2009, p.192).

Conforme ja ressaltamos, nas varias

Parada obrigatoria conceituagdes de aprendizagem a ideia de mudanga de

Mudanga de comportamento aparece de forma explicita, porém nem
comportamento € uma
ideia evidente em quase
todas as conceituagdes de
aprendizagem.

Aprender implica mudar
os conhecimentos e

0s comportamentos

toda mudanga que ocorre no ser humano depende de
aprendizagens, tais como as decorrentes dos processos
maturativos (aquisicdo da marcha, da linguagem etc.),
das disfungbes do organismo (doengas, estresse etc.)

ou das dificuldades psicolégicas (neuroses, apatia etc.)

anteriormente adquiridos.
Aprendizagem: processo
psiquico com base

(ZANELLA, 1999).
Resumindo, afirmamos com Fairstein e Gyssels

(2005) que a aprendizagem & um processo psicologico

bioldgica.

(psiquico ou mental), mas que tem uma base bioldgica
(conexdes neuronais que se produzem no cérebro).

As conceituagbes apresentadas possibilitam um melhor entendimento das
caracteristicas basicas da aprendizagem. De acordo com Campos (2001) e Zanella
(1999), a aprendizagem & um processo que apresenta as seguintes caracteristicas:

* Continuo — que ocorre ao longo da vida, de modo que em cada periodo temos
sempre o que aprender;

* Pessoal — cada pessoa € sujeito de sua aprendizagem, ou seja, ninguém
pode aprender por outrem, visto que a aprendizagem ¢ intransferivel de uma
pessoa para outra;

* Ativo e dinamico - a aprendizagem so se realiza através da agédo dindmica do

aprendiz.

18
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* Gradual — ocorre gradativamente, conforme o ritmo de cada aprendiz.

* Global — envolve o individuo em sua totalidade, isto €, em todas as suas
dimensdes: motora, afetiva e cognitiva;

* Integrativo — cumulativo — as aprendizagens sdo sempre integradas uma as
outras, constituindo-se num processo cumulativo, em que a experiéncia, atual

apdia-se nas experiéncias anteriores.

Pelo que foi exposto, podemos concluir que a aprendizagem € um processo
complexo que ocorre na mente humana (psiquismo) através da acdo do individuo,
envolvendo-o em todas as suas dimensdes.

Além das caracteristicas gerais discutidas anteriormente, Ferro e Paix&o
(2006), apoiadas em Pozzo (2002) destacam trés caracteristicas de uma boa
aprendizagem:

* Mudanca duradoura, vinculada & aprendizagem construtiva, proveniente
da reorganizacédo dos comportamentos ou do conhecimento e visam integrar
esse comportamento ou ideia numa nova estrutura de conhecimento, por isso,
€ mais geral, de natureza evolutiva e irreversivel;

e Capacidade de utilizar os conhecimentos aprendidos numa situagao
nova, porque, se ndo conseguimos transferir o conhecimento aprendido para
novos contextos, a aprendizagem torna-se ineficaz;

¢« Adequacgdo da pratica ao que se tem de aprender, visto que ela ndo é
originaria de processos maturativos ou de desenvolvimento;

A aprendizagem por configurar-se como um Parada obrigatoria

rocesso complexo, é produzida por processos cognitivos .
P P P porp 9 Aprendizagem: processo

continuo pessoal, ativo e
din&mico, gradual, global,
integrativo- cumulativo.

variados, pois quando aprendemos, alcangamos

resultados distintos e, portanto, seria impossivel que um
unico mecanismo cognitivo desse conta de aprendizagens
tdo diversas.

. Caracteristicas de uma boa
Assim,

a aprendizagem envolve multiplos
processos psicolégicos que, por serem internos, néo
podem ser observados diretamente, mas apenas por meio
de suas consequéncias, cabendo ao professor adicionar
no aprendiz esses processos cognitivos para facilitar a
aprendizagem.

aprendizagem: mudanca
duradoura, capacidade de
utilizar os conhecimentos
numa nova situagao e
adequacgao da pratica ao
que se tem de aprender.

19



Psicologia da Aprendizagem

Apresentaremos a seguir, parte do texto intitulado
Parada obrigatoria P guir. p

“Aprendizagem: processo basico do comportamento
Quem aprende € o aluno, humano”, produzido pelas autoras e publicado em 20086,
mas cabe ao professor
a tarefa de facilitar a
aprendizagem.

que aborda os processos de aprendizagem:

[...]

De modo geral, podemos nos referir a duas formas de aprendizagem: uma
repetitiva, mecanica, alcangcada através de processos associativos; a outra, mais
reflexiva, consciente, denominada construtiva.

A aprendizagem associativa € menos exigente, mais limitada e inclui os seguintes
processos: a aquisicao de regularidades do ambiente (a partir desse processo pode-se
fazer previsdes de fatos e comportamentos), a condensagéo da informagéao (fusdo dos
elementos da informagao que ocorrem juntos em uma Unica peg¢a) e a automatizagédo
do conhecimento (atividades rotineiras, executadas quase sem utilizagdo de recursos
cognitivos).

A aprendizagem construtiva, por sua vez, € mais exigente, dirigida a compreensao
e, portanto, consciente. Para que esse tipo de aprendizagem ocorra algumas exigéncias
cognitivas se impdem: a) o material de aprendizagem, este deve ter uma organizacdo
conceitual interna, devendo o vocabulario e a terminologia adotados ser adequados ao
aluno; b) é necessario que se leve em conta os conhecimentos prévios do aprendiz,
bem como sua predisposi¢ao favoravel para a compreensao, pois € essa condi¢gdo que
o impulsionara na busca do significado daquilo que aprende (Pozo, 2002). Isto posto,
trataremos de explicitar melhor o processo cognitivo da aprendizagem.

Do ponto de vista cognitivo, a aprendizagem consiste na modificacdo de
conhecimentos anteriores, o que equivale dizer que toda aprendizagem apdia-se em um
conhecimento prévio. Seguindo esse raciocinio, Fairstein; Gyssels (2005) citam quatro
elementos para explicar o processo de aprendizagem. De acordo com as autoras sobre
qualquer tema de aprendizagem, a pessoa tem sempre um conhecimento prévio com o
qual o conhecimento novo ira interagir. A partir dessa interagdo havera uma mudanga
(processo mental resultante da interagéo) que conduzira ao resultado da aprendizagem,
isto &, ao conhecimento realmente incorporado.

Segundo Oliveira e Chadwick (2002), o processo de aprendizagem se desenvolve
em duas etapas: o armazenamento e a recuperagdo da informagdo1. Atestam os
autores que a etapa de armazenamento envolve a percepgao (envolve atengdo a uma
situacédo e uso dos sentidos que possibilitam a apreensao e percepcao do estimulo),
0 processamento (penetracdo dos estimulos na parte da memodria de curto prazo,
processamento e elaboragdo dos mesmos para que permanegam armazenados na
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memoria) e o arquivamento dos estimulos (os estimulos permanecem armazenados
na memoéria permanente). A etapa da recuperagéo envolve a busca e a ativagéo da
memoria (o conhecimento pode ser recuperado na forma de uma resposta simples ou
pode ser algo complexo) o uso do conhecimento armazenado. O uso do conhecimento
pode afetar a aprendizagem de trés formas: quanto mais se usa o conhecimento, mais
a aprendizagem é reforgada; o conhecimento anterior afeta novas aprendizagens; e a
aplicagéo do aprendido a situagdes familiares ou distantes.

Além dos processos descritos, a Psicologia Cognitiva da Aprendizagem
considera que outros processos auxiliam a aprendizagem. Nesse sentido, Pozo (2002)
apresenta quatro processos auxiliares da aprendizagem que tém implicagdes diretas
Nno processo ensino- aprendizagem: a motivagao (desejo de aprender), a atengao (foco
da aprendizagem), a recuperagéo e a transferéncia (recuperar o aprendido e aplica-lo a
outras situagdes) e, por fim, a consciéncia (controle da aprendizagem).

Ha muito que se dizer sobre esses processos que auxiliam a aprendizagem, mas
dada a natureza desse artigo, resta-nos observar que, na sala de aula, o professor tem
a tarefa de ativar esses processos, objetivando reduzir os obstaculos que dificultam a
aprendizagem. Certamente, conhecé-los e entender como eles influenciam de diferentes
formas as varias situagdes de aprendizagem, possibilitara ao professor conduzir melhor
0 processo de ensinar e aprender.

1.3.2 Condigoes favorecedoras da aprendizagem

Conforme mencionado, a aprendizagem ocorre de modo continuo e ocupa todos
os espacos da vida humana, mas encontra-se na dependéncia de inimeras condigbes que
podem favorecé-la ou inibi-la. De acordo com Campos e Zanella (1999), tais condi¢des
podem ser classificadas em: bioldgicas, ambientais, psicolégicas e pedagdgicas.

» Condigoes Bioldgicas
Referem-se as condigbes orgéanicas favoraveis ou desfavoraveis a aprendizagem,
tais como: maturagao, integridade dos drgdos dos sentidos, doengas, condi¢cdes de

nutricdo, efeitos da idade no funcionamento da memdria etc.

* Condi¢g6es Ambientais
Condi¢gbes ambientais favoraveis interferem na aprendizagem de tal forma que
um ambiente adequado e reforcador, condigdes de acomodacao fisica, de temperatura,

iluminagao e ventilagdo agradaveis tendem a favorecer a aprendizagem.
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* Condigoes Psicologicas

Estdo relacionadas a motivagdo do aprendiz, “ou seja, a forma como este se
mobiliza e direciona sua a¢do na aprendizagem” (ZANELLA, 1999, p.26).

Na literatura especifica, ha referéncia a dois tipos de motivagéo: intrinseca (arazao
para se esforcar esta no que se aprende, isto €, a meta da aprendizagem é o aprender
€ ndo suas consequéncias) e extrinseca (a motivagdo para aprender se desenvolve por
uma condicdo social ou externa, o motivo para aprender esta fora do que se aprende, sédo
suas consequéncias).

Além da motivagédo, existem outras condi¢cdes psicoldégicas que afetam a
aprendizagem: funcionamento adequado do sistema nervoso, a vivéncia emocional
equilibrada, funcionamento estavel das glandulas enddcrinas etc.

Parada obrigatoria * Condigoes Pedagogicas

Condigdes que Referem-se aos elementos mais diretamente
favorecem ou inibem a relacionados com os métodos e técnicas de aprendizagem

aprendizagem: biolégicas, dirigida, incluindo-se nesse grupo: significagdo e
ambientais, psicologicas e

B S organizacdo do material a ser aprendido, o método de

ensino utilizado, duragao e distribuicdo da pratica.
Todas as condigdes apontadas afetam a aprendizagem positiva ou negativamente.
Acrescente-se a elas o clima da sala de aula, as relagdes interpessoais estabelecidas
nesse contexto etc.

1.3.3 Modelos teéricos de interpretagcao da aprendizagem

Existem varias linhas tedricas de interpretagdo, originadas na Psicologia e na
Filosofia, que abrigam as diversas teorias psicoldgicas da aprendizagem.

Em face da multiplicidade de enfoques tedricos, optamos por discutir os
enfoques Racionalista, Empirista, Construtivista e Sécio-histérico, servindo-nos de
uma sistematizagdo produzidas pelas autoras a respeito da tematica, no texto
intitulado  “Aprendizagem: processo basico do comportamento” FERRO;
PAIXAO, (2006). Em cada enfoque serdo extraidas discussées a respeito da
origem do conhecimento para apreendermos a concepgao de aprendizagem
subjacente e as implicagdes pedagogicas das teorias psicolégicas que os tomam
como fundamentos epistemoldgicos.
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[...]

O enfoque racionalista, que remonta a Platdo na sua versao classica, advoga
que todo conhecimento é anterior a experiéncia, resultante do exercicio de estruturas
racionais formadas a priori no sujeito. Nessa perspectiva, o desenvolvimento e a
aprendizagem sao concebidos como processos distintos, sendo o primeiro entendido
como um processo interno, fruto do amadurecimento progressivo de estruturas pré-
formadas; enquanto que a aprendizagem € um processo externo que se beneficia dos
avangos do desenvolvimento para ocorrer, ndo interferindo no curso daquele processo.
Segundo Pozo (2002), o conhecimento nesse enfoque € o reflexo de estruturas inatas
e, por conseguinte, a aprendizagem € a atualizagao daquilo que desde o nascimento ja
sabemos, mesmo sem saber.

Na Psicologia encontramos teorias que tém o Racionalismo como fundamento
epistemoldgico, como a Gestalt. Essa corrente surgiu na Alemanha no inicio do século
XX, com Wertheimer, Kohler e Kofka e desenvolveu-se nos Estados Unidos com os
trabalhos de Kohler, Kofka e Lewin.

A Gestalt, cuja preocupagao central € a percepgéo, contrapde-se a ideia de que
o conhecimento € decorréncia da aprendizagem. Para os gestaltistas, as configuragées
perceptuais (as gestaltens) € que sédo as verdadeiras estruturas mentais geradoras de
conhecimento, pois € através da percepcéo de totalidades organizadas que aprendemos.
Dizendo em outras palavras, nos aprendemos através de insigth, isto €, através da
apreensao do todo de forma subita, através de reestruturacdo perceptual. Como se
pode observar, os gestaltistas trabalham com o conceito de estruturas mentais enquanto
totalidades organizadas, porém as estruturas sao pré-formadas, logo, ndo tém génese.

Do que foi dito pode-se concluir que o Racionalismo trata de forma fragmentada
os dois polos do conhecimento, visto que enfatiza apenas o sujeito que aprende,
desconsiderando a a¢ao do objeto sobre o sujeito.

A tentativa de transposicdo dos principios da Psicologia da Gestalt para as
praticas educativas escolares gera consequéncias pedagogicas importantes, sobretudo
no tocante a atuacdo do professor, reduzida a tarefa de facilitar a aprendizagem. A
intervengcao pedagogica fica, assim, comprometida dada a crenga de que o aprendiz ja
traz as unidades mentais geradoras do conhecimento. A avaliagdo focaliza o produto
e os erros sdo compreendidos como frutos da imaturidade, auséncia de prontidao e
pré-requisito dos alunos. Nessa perspectiva, a fungcao da escola € somente fornecer os
nutrientes que gerem o amadurecimento de comportamentos pré-estabelecidos ao aluno.

Assim, as praticas pedagoégicas que se fundamentam no modelo racionalista,
apbéiam-se em procedimentos que ndo apelam para a atividade do aprendiz.
Aprendizagem e desenvolvimento sdo processos de natureza distinta, independentes,
de modo que a aprendizagem beneficia-se dos avangos do desenvolvimento sem nele
interferir. Nesse caso a énfase recai na agao do sujeito sobre o objeto, desprezando a
acgao deste sobre aquele, conforme indicado na llustragao 1.
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llustracdo 1: Processos de desenvolvimento e aprendizagem e
suas relagoes, segundo a visao racionalista

Desenvolvimento Aprendizagem
= Interno = Externo

Desenvolvimento # Aprendizagem

[
»

(independentes)

l

Fonte: as autoras

No outro extremo, encontramos o Empirismo, corrente filoséfica que
advoga que todo conhecimento provém da experiéncia. Para os defensores
desse enfoque, o sujeito, ao nascer, € comparado a uma tabula rasa na qual o
conhecimento vai se imprimindo através das experiéncias captadas pelos 6rgaos
dos sentidos.

Fica evidente neste enfoque que a aprendizagem é decorrente da agao
do meio sobre o sujeito, podendo-se dizer que aprendemos através da reproducao
da informagéo que recebemos do ambiente. Verifica-se, também, nesse caso, a
fragmentagao dos dois pélos do conhecimento, enfatizando-se apenas a agao do
objeto sobre o sujeito.

No campo da Psicologia, o enfoque empirista deu origem as teorias
comportamentalistas, cujo destaque cabe ao Behaviorismo e as primeiras
sistematizagcdes devem-se a Watson e, posteriormente, a Skinner.

Segundo a abordagem comportamentalista, desenvolvimento e
aprendizagem sao processos idénticos, resultantes da agcdo do meio sobre o
sujeito. Como o ambiente e a experiéncia sdo determinantes do comportamento,
a aprendizagem tem origem nos fatores ambientais (experiéncia, meio fisico e
social), sendo sinbnimo de mudanga de comportamento através do treino e do
condicionamento. Conforme Gomes (2002, p.41),

O behaviorismo discute apenas a aprendizagem, pois o que esta
interno ao sujeito ndo é passivel de ser conhecido e, portanto, ndo
existe. Assim, aprendizagem é igual a desenvolvimento, sendo que
as mudangas comportamentais indicam o grau de aprendizagem,
portanto, o grau de desenvolvimento dos individuos.
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Nessa perspectiva, os fatores enddégenos nido sido valorizados e o
desenvolvimento é explicado como decorréncia da aprendizagem. E nesse sentido
que desenvolvimento e aprendizagem s&o processos coincidentes: “Aquilo que
chamamos de desenvolvimento nada mais € que o resultado das aprendizagens
acumuladas no decorrer da vida do individuo. Por isso, os dois processos nao se
distinguem.” (FONTANA; CRUZ, 1997, p.53).

Essa concepcao tem sérias consequéncias pedagodgicas. Uma delas
incide na relagéo professor-aluno, o primeiro concebido como centro do processo
ensino- aprendizagem, o que planeja que controla comportamento e transmite
conteudos previamente estabelecidos pelo curriculo; o segundo tendo como
tarefa aprender através da memorizagéo e da repeticdo mecanica dos contetdos
transmitidos pelo professor.

Outra consequéncia pedagogica pode ser apontada em relacdo a
avaliagdo, também focalizada no produto do que se ensinou. Aqui se trabalha
com uma unica resposta certa, ndo havendo tolerancia com o erro do aluno,
compreendido como auséncia de conhecimento.

De acordo com esse enfoque discutido, na relacdo sujeito/objeto, a
énfase é dada ao objeto e o conhecimento reduz-se a uma mera cépia do real.
Portanto, no Comportamentalismo, o conhecimento ocorre de fora para dentro. A
ilustragédo 2 evidencia que, nessa perspectiva, aprendizagem e desenvolvimento
sd@o processos idénticos e coincidentes e a énfase € a agdo do objeto sobre o
sujeito do conhecimento.

llustracdo 2: Processos de desenvolvimento e aprendizagem e suas
relagdes, segundo a visdo empirista

Desenvolvimento Aprendizagem
= Externo = Externo

Desenvolvimento = Aprendizado

Fonte: as autoras
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Uma tentativa de superacao do reducionismo presente nas concepgoes
racionalistas e empiristas € verificada no enfoque construtivista, cujo expoente
maior € Piaget. Em sua teoria conhecida como Epistemologia Genética, esse
tedrico dedica-se a investigar a formagéo e o desenvolvimento do conhecimento.

Piaget integra o grupo de pesquisa conhecido como Psicologia Genética
de base interacionista e, em suas postulagoes, afirma que o conhecimento resulta
da interagao entre o sujeito que aprende e o objeto a ser aprendido, enfatizando
a necessidade da acao do sujeito sobre o objeto e deste sobre o sujeito para que
ocorra o conhecimento.

Das suas formulagbes derivam importantes pressupostos: o conhecimento
requer uma interpretacao ou uma assimilagéo do sujeito sobre aquilo que pretende
conhecer; o sujeito € epistémico, ativo, pensante, construtor de hipéteses sobre
a realidade que o cerca; o meio é essencialmente fisico; as estruturas mentais
tém génese e sao construidas na interagdo entre o sujeito e o objeto através
da assimilagdo e da acomodacgao. E importante ressaltar que a teoria formulada
por Piaget é do desenvolvimento e ndo da aprendizagem, por isso esse autor
considera que o desenvolvimento cognitivo € condi¢ao para a aprendizagem.

O enfoque construtivista piagetiano traz varias consequéncias
pedagégicas, podendo-se destacar os aspectos ligados a relagdo professor-
aluno e a avaliagado da aprendizagem. No que diz respeito a relagdo professor-
aluno, essa abordagem pressupde um dialogo mais fecundo no processo ensino-
aprendizagem.

Por entender que a aprendizagem envolve raciocinio l6gico, compreensao
e reflexao, admite que esta, embora individual, deva ocorrer entre pares,
em situagdo de cooperagdo, sendo necessarias atividades que desafiem as
estruturas cognitivas do aprendiz. O aprendiz tem um papel ativo no processo de
elaboragéo do conhecimento e cabe ao professor o papel de agente desafiador
desse processo.

Quanto a avaliagdo, pode-se afirmar que essa abordagem busca
focalizar o processo e ndo apenas o produto. Dessa forma, devem-se considerar
as produgdes dos alunos como parte do processo de ensino-aprendizagem, e
os erros devem ser vistos como indicadores do que os alunos ja aprenderam e
daquilo que ainda precisam aprender.

Diferentemente da abordagem racionalista, cuja énfase é somente no
sujeito, e da abordagem empirista, que enfatiza apenas o objeto, o Construtivismo
da énfase a interacdo entre sujeito e objeto do conhecimento. A llustragao 3
indica que desenvolvimento e aprendizagem e s&do processos diferentes, e a
aprendizagem é dependente do processo de desenvolvimento e praticamente
nao interfere nele. Nessa concepcao, observa-se uma relagdo de interagao
entre os polos do conhecimento: sujeito e objeto.
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llustragdo 3: Processos de desenvolvimento e aprendizagem e suas
relagdes, segundo a visao construtivista

Desenvolvimento Aprendizagem
= Interno / Externo = Externo / Interno

Desenvolvimento # Aprendizagem

Fonte: as autoras

Uma outra abordagem que se apresenta como uma tentativa de superagéao
da visao reducionista contida no Racionalismo e no Empirismo é o enfoque sécio-
histérico, que tem em Vigotski o seu principal representante.

Tendo como fundamento epistemologico o Materialismo Histérico
e Dialético, esse teorico dedicou-se a estudar a formagdo dos processos
psicoldgicos superiores, postulando que estes se formam nas relagdes sociais.
Vigotski defende que a construgdo do conhecimento se da numa relagéo de
interacdo entre o sujeito e o objeto, sendo esta relagdo mediada pelo outro, pela
linguagem e pela cultura.

Na perspectiva vigotskiana a constru¢gao do conhecimento ocorre numa
acao compartilhada, uma vez que as relagdes entre sujeito e objeto se estabelecem
através dos outros. Para essa abordagem, desenvolvimento e aprendizagem sao
processos distintos, porém interdependentes, mas a aprendizagem desperta e
impulsiona os processos internos de desenvolvimento.

As formulagbes de Vigotski tém implicagdes importantes para a pratica
pedagdgica, pois nos permite repensar o papel da escola e da intervengao
pedagogica na construgao do conhecimento. Ele nos mostrou que o aprendiz é
um sujeito interativo e Unico no seu processo de construgdo do conhecimento,
e que a atividade espontanea e individual do sujeito € importante, mas néo
suficiente para a apropriagdo do conhecimento. Desse modo, ressalta que a
intervencao do professor como alguém mais experiente, que conhece mais o
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assunto, € indispensavel no processo de construcdo do conhecimento.

Igualmente, importantes sdo as trocas que se estabelecem entre os
alunos, levando Vigotski a afirmar que a heterogeneidade é um fator imprescindivel
para as interagdes na sala de aula.

De acordo com esse enfoque, a avaliagdo também é processual,
buscando avaliar as competéncias adquiridas, tendo caracteristicas mediadora e
dialogica, desaparecendo a preocupagéo com o erro do aluno.

Sem privilegiar o sujeito (0 organico) ou o meio, a concepgao vigotskiana
de desenvolvimento propde a interacdo de ambos como forma mais coerente
e sensata de construgdo do conhecimento. Nessa perspectiva, as habilidades
mentais, sensoriais € motoras do individuo decorrem da quantidade e da
qualidade das trocas efetuadas entre ele e o meio social. A llustragéo 4 revela
que os processos de desenvolvimento e aprendizagem sao diferentes, porém
interdependentes, e a aprendizagem impulsiona o desenvolvimento. Nesse
quadro tedrico, esses processos sao interativos e sempre mediados.

llustragéo 4: Processos de desenvolvimento e aprendizagem e suas
relagbes, segundo a visdo socio-historica

Desenvolvimento Aprendizagem
= Interno / Externo = Externo / Interno

Desenvolvimento # Aprendizagem

d [
< »

(interdependentes)

l

A
v

Fonte: as autoras
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Para saber mais sobre aprendizagem leia o texto da reportagem intitulada
“E assim que se aprende”, publicada na Revista Nova Escola n° 179, janeiro/
fevereiro de 2005, p. 52-57, de autoria de Paola Gentile.

yd

E assim que se aprende

Esta provado: um aluno emocionalmente
envolvido com o conteudo aprende mais.
Saber como funciona o cérebro da crianga
vai ajudar vocé, professor, a planejar suas
aulas e escolher as melhores atividades
para a turma.

Paola Gentile

Fonte: Google

Vocé ja se perguntou por que os alunos reagem de maneiras diferentes diante
das diversas atividades propostas nas aulas? Um tema importante pode ndo despertar
a atengdo das criangas. Outras vezes, uma histéria corriqueira para ilustrar o contetdo
encanta-as. O que ocorre na cabega delas? Conhecendo a resposta, fica mais facil
saber como agir para os alunos aprenderem de fato. Nesta reportagem, buscamos uma
explicagao cientifica para o processo de aprendizagem. A neurociéncia, area da medicina
que estuda o sistema nervoso, esta contribuindo muito para esclarecer o que acontece
no cérebro do ser humano, desde a sua formagao até o envelhecimento. Com isso,
ajuda os educadores a entender o que ocorre no cérebro da crianga quando ela esta em
contato com novas informacdes, como ela processa essas novidades e de que forma o
aprendizado se torna conhecimento para toda a vida. Aprendemos conforme o corpo e o
cérebro ficam aptos para isso, afirma a psicologa e consultora pedagoégica Elvira Souza
Lima, de S&o Paulo. N&o adianta, portanto, querer que bebés andem aos 4 meses ou se
alfabetizem com 1 ano: eles ainda nao estao preparados.

29



30

Psicologia da Aprendizagem

Fonte: Wikipedia

Programa linguagem ja vem instalado

O cérebro cresce e se modifica durante toda a vida. Esse desenvolvimento &
mais rapido nos primeiros anos de vida e na adolescéncia e mais lento na fase adulta e
na velhice. Fazendo a classica comparacao do 6rgdo central do sistema nervoso com o
computador, podemos dizer que o programa linguagem ja vem instalado. “Temos uma
capacidade inata de aprender maneiras de nos comunicar, seja por meio da fala ou de
gestos”, explica o psiquiatra Henrique Schiitzer Del Nero, coordenador do Nucleo de
Ciéncias Cognitivas da Universidade de S&o Paulo.

Se nao ha patologia ou ma-formagéo cerebral, entre 4 e 7 anos todos os humanos
ja séo capazes de reconhecer e nomear objetos, transformar sons em simbolos (letras
e silabas, por exemplo) e compreender e formular frases com sintaxe simples. E esse
software que vai permitir a instalagdo de outros programas, como “Ciéncias” e “Historia”,
para ficar somente no ambito das disciplinas escolares. Os especialistas divergem quanto
ao programa “Matematica”’. Uma corrente defende que os individuos ja nascem prontos
para compreender numeros - cedo aprendem, por exemplo, a diferenca entre muito e
pouco. A aprendizagem matematica escolar permite a crianga fazer a distingdo entre os
algarismos, calcular e manipular nimeros. Outros acreditam que qualquer conhecimento
matematico é adquirido com o tempo, usando a linguagem.

Se por um lado a maquina cérebro perde em velocidade para o computador,
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por outro ganha por ter a capacidade de operar varios circuitos ao mesmo tempo. Um
exemplo: quando uma crianca |&, faz funcionar diversos circuitos cerebrais, como os que
armazenam o vocabulario, a gramatica, o discurso, sem contar todas as informagdes
contidas na interpretagdo da imagem, por exemplo. Cada uma dessas fungdes tem um
lugar certo no cérebro.

A emocao turbina o cérebro

Mas, e as emogdes? Como elas entram nesse processo? O neurologista
portugués Anténio Damasio, da Universidade de lowa, nos Estados Unidos, define as
emocgdes como um conjunto complexo de reagdes quimicas e neurais. “Elas afetam o
modo de operagao de inimeros circuitos cerebrais e a variedade de reagdes emocionais
€ responsavel por mudancas profundas do corpo e do cérebro”, afirma em seu livro O
Mistério da Consciéncia.

Emocdo vem do latim, motio, assim como Quando a crianga decide

movimento, e quer dizer agitacdo de sentimentos. Além prestar atengdo ou &
provocada a isso, a parte

bati ¢ di . . . ¢ i do cérebro chamada
nos batimento cardiacos, situacdes emocionantes ativam LOCUS CERULEUS

de provocar alteragbes nos musculos, na cor da pele e

o SISTEMA LIMBICO, parte do cérebro responsavel pelas produz noradrenalina, que

emocdes. Ocorre entdo aliberagcao de neurotransmissores. € distribuida rapidamente
por todo o cérebro. Sua
atuagéo é mais intensa

no hipocampo, onde as
que estdo guardadas. As emogoes podem ser provocadas  jnformagées comegam

Com isso, os circuitos cerebrais ficam mais rapidos,
facilitando a armazenagem de informacdes e o resgate das

quando vemos uma imagem marcante, ouvimos uma a ser processadas. Dai
musica ou sentimos um cheiro gostoso. O mesmo ocorre = €las sao descartadas ou
podem se transformar em

quando pensamos em pessoas ou situacdes reais ou L.
memorias de longo prazo.

imagindrias que tenham significado.

O Sistema Limbico é formado por diversas
estruturas (veja algumas no quadro
abaixo). Relacionadas ao processamento
de emocgdes, todas elas formam circulos
neuronais que interagem fazendo sinapses
associadas as boas sensagdes.

Fonte: Wikipedia
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Emocao na sala de aula

Para despertar emogoes durante a aula, imagine situagcdes que possam provocar 0s
alunos e leva-los a agao:

estabelega conexdes claras entre o tema e algo importante da vida de cada aluno;

traga uma questao sobre a qual ele possa dar a sua opiniao;

Humor e surpresa geram atengiao

Despertar emocdes é uma forma de fazer os estudantes prestarem atencdo. Sem
concentracdo, o cérebro ndo armazena nada. “Estar atento é abrir as portas sensoriais,
lingliisticas e cognitivas para o novo conteudo”, afirma Sidarta Ribeiro, pesquisador da
Duke University Medical Center, nos Estados Unidos. A atengéo € produto da agao da
noradrenalina, que ajuda a deixar os sentidos voltados para a realizagdo de uma atividade
e turbina a superficie do cérebro (cortex), onde ficam as memodrias.

Todo esse processo é desencadeado por decisdo da pessoa em se concentrar
(cc n a ordem para a noradrenalina ser distribuida vindo do lobo pré-frontal, parte do
¢~ -*ax responsavel pelas operagdes mentais sofisticadas) ou por estimulos externos. As
m- .ores emogdes para chamar a atencdo da molecada sédo a surpresa e o humor. “O
hi'mor permite ao cérebro fazer relagdes atipicas e percorrer um caminho diferente para
ar..."zenar e resgatar informacgdes”, acrescenta Elvira Souza Lima.

“Criar situacOes interessantes para ensinar vai fazer com que o aluno associe
¢ & rendizado ao prazer”, afirma a neurolingiista Yeda Mazepa Pereira, da Clinica de
Psicologia do Ser, em Curitiba.




O Processo de Ensino e de Aprendizagem

O humor na sala de aula

Usar o humor e a surpresa na significa tirar a seriedade do aprendizado. Introduza
estes elementos:

preparando charadas, palavras cruzadas e outras estratégias para ensinar;

3

dando voz a objetivos inanimados (*Sabe o que uma célula falou para outra?*);

Os sentidos sao bons canais de aprendizagem

As informagdes circulam pelo cérebro pelos potenciais de agdo gerados pelos
sentidos. “Somos maquinas multissensoriais de aprender: todas as portas da percepgao
sdo canais de aprendizado”, enfatiza Sidarta Ribeiro. Na espécie humana, a viséo e a
audigdo sao os sentidos mais agugados. A explicagdo vem dos tempos mais remotos,
guando nossos ancestrais precisavam colher frutas e folhas para se alimentar. Com isso,
desenvolveram uma visao precisa para perceber objetos ocultos na mata. O processo
que os transformou em bipedes ocorreu em savanas, portanto, fora das grandes florestas
equatoriais. Foi quando a comunicagdo oral comegou a ser mais utilizada, pois era
necessario emitir sons que significassem ordens para a organizagcado de cagadas e até
mesmo para fugas em grupo.

Explorar bem esses sentidos fortes no ser humano — e também os outros (tato,
paladar e olfato) — é certeza de facilitar para o cérebro o resgate do aprendizado. Se
informagdes sobre a Bahia, por exemplo, forem conectadas ao som do berimbau, ao gosto
do acarajé, a imagem de pais-de-santo ou outras figuras tipicas, mais caminhos poderao
ser percorridos, ativando partes diferentes do CORTEX CEREBRAL para lembrar de
conteudos.
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Alguns pesquisadores consideram o movimento corporal um sexto sentido.
O psicomotricista Esteban Levin (leia entrevista na pag. 20), o tem como fundamental
para a crianga adquirir novos conhecimentos. Por meio dele é possivel criar imagens
mentais ligadas a localizagdo do corpo no espaco, aprendizagem fundamental para o
desenvolvimento de nogado espacial em geometria, Geografia etc. Existem ainda duas
submodalidades de sentidos: a vibragao e o calor, que podem ser explorados na educagao
dos cegos e surdos.

O CORTEX CEREBRAL é a camada que reveste o cérebro e onde se alojam as
memorias de longo prazo. Ele é dividido em lobos, regidées que abrigam diferentes
informacoes.

Fonte: Wikipedia



Medo também é emog¢ao, mas nao funciona

“A mente humana € uma maquina que trabalha
a base de recompensas e punigdes. Porém, o medo de
ser repreendido causa estresse”, afirma Sidarta Ribeiro.
Esse sentimento se manifesta sempre que a crianga é
exposta a perigo (real ou imaginario) ou ameaga, leva
um susto ou esta em pavor. Ele também é relacionado
as amigdalas (ndo confundir com as da garganta), parte
do sistema limbico responsavel pelas emogbes e pela
timidez. Quando a crianga é submetida a uma situagao
intimidatdria, substancias atuam no hipocampo impedindo
a formacdo de novas memérias episddicas, ou seja, as
que guardam fatos, pessoas, lugares, eventos.

A exposigdo prolongada ao estresse pode
provocar doengas, morte de neurdnios e bloqueio de
atividades mentais como ao aprendizado. Mais proveitoso
em sala de aula é provocar boas emogdes, aliando a
sensagao de prazer ao conhecimento.

O ESTIMULO NA SALA DE AULA

Dormir e sonhar é
fundamental para a
aprendizagem. Durante o
sono profundo,
memorias adquiridas em
estado de vigilia
transitam por todo o
cérebro sem a
interferéncia dos
sentidos. Elas se alojam
enquanto sonhamos. E
nesse momento que o0s
genes responsaveis pela
plasticidade neuronal

sdo ativados.

Quer fazer com que o aprendizado, apesar de arduo em alguns mo mentos, torne-se

fonte de prazer? Entéo:

ndo chame a ateng¢do do aluno na frente dos colegas para evitar constrangimento;

converse com ele em separado quando ele tiver algum comportamento inadequado;

Imaginar cenas ou objetos ativa as mesmas regides cerebrais estimuladas pelos
sentidos. Isso sugere que os alunos podem alterar seu estado emocional construindo
imagens mentais. Assim, € possivel ajudar a memoéria a lembrar de palavras ou
conceitos visualizando objetos associados a eles, ou criar situagdes imaginarias para

vencer o medo ou a ansiedade.
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Filme Indicado

Ao papel do professor na facilitagdo da aprendizagem.
A relagdo professor-aluno no processo de aprendizagem.

Atividade

Considerando as tematicas estudadas na disciplina, responda as questdes seguintes:

1) Em quais aspectos a sua pratica docente se aproxima ou se distancia de uma pratica
educativa eficaz?

2) Faga um quadro comparativo dos modelos tedricos estudados, destacando em cada
um deles: origem do conhecimento, concepg¢ao de aprendizagem e implica¢des para a
pratica pedagogica.
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UNIDADE I

Principais Teorias da Aprendizagem:
Implicacoes na Educacao

Resumo

A aprendizagem do aluno é um dos principais objetivos da educacao
escolar. Desse modo nossa pratica pedagdgica precisa convergir para esse fim,
ou seja, o0 ensino deve ter por finalidade facilitar a tarefa do aprendiz. Na evolugao
do pensamento psicologico encontramos um conjunto de teorias que se propdéem
a explicar como ocorre a aprendizagem. Nesta unidade apresentaremos, de
forma sucinta, as teorias formuladas por Skinner, Ausubel, Piaget e Vygotsky,
discutindo os conceitos e as ideias centrais em cada uma delas e suas implicagdes
na educacgao.
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Unidade Il — Principais Teorias da Aprendizagem:
Implicagoes na Educacao

A Psicologia € uma area do conhecimento que adquiriu o status de ciéncia no final
do século XIX e estuda a psique que, de acordo com Gonzalez Rey et al (2003, p.14), “é¢ o
sistema mais evoluido de adaptagcéo das espécies, o qual permite aos animais responder
a sinais do ambiente, constituindo um estagio superior ao da irritabilidade no processo de
evolugao”.

Esse sistema evolui em decorréncia da complexidade de formas do ambiente e
€ responsavel por varias fungdes, destacando-se dentre elas, a aprendizagem, tema de
grande interesse da psicologia.

Ha bastante tempo o homem vem tentando compreender e explicar como
aprendemos, porém foi a partir do século XX que a Psicologia aprofundou seus estudos
e comecou a elaborar um conjunto de teorias para explicar de que forma aprendemos ao
longo do nosso desenvolvimento'.

Considerando a multiplicidade de formulagbes propostas pela Psicologia sobre
a tematica, trataremos nesta unidade de algumas das principais teorias psicologicas da
aprendizagem. Fonte: Wikipedia

2.1. A Teoria Quem foi Skinner?

Behaviorista de Skinner

O Behaviorismo é uma corrente psicoldgica
fundada pelo americano John B. Watson com
a publicagdo em 1913 de um artigo intitulado:
“Psicologia: como os behavioristas a véem”.

Postulando que a Psicologia Cientifica
deveria se ocupar apenas daquilo que pode ser

descrito e observado em termos elementares, Burrhus Frederic Skinner,
psicologo norte-americano,
nascido em 1904, foi o

criador do que ele denominou
estimulo-resposta. “andlise experimental do
comportamento”, método que
permite prever e controlar
cientificamente o comportamento

' Geralmente a teorias da aprendizagem aparecem associadas humano.
as teorias do desenvolvimento humano.

esse tedrico assumiu a posicdo de estudar o
comportamento observavel, ou seja, na relagao




Doutorou-se em Harvard, em
1931,e depois de alguns anos
lecionou na Universidade de
Indiana, da qual foi presidente.
Regressou a Harvard como

professor e pesquisador em 1947.

Skinner interessou-se pela
analise da aprendizagem verbal,
pelo adestramento de pombos,
pelas maquinas de ensinar e
pelo controle do comportamento
mediante reforgo positivo.

Até a sua morte , em 1980,
desenvolveu trabalhos de
aplicagéo tecnoldgica dos
principios da analise experimental
do comportamento no campo

do ensino e no trabalho
psicoterapéutico. Além disso,
dedicou-se a elaboracédo de uma
filosofia, o behaviorismo, que se
vincula ao movimento de analise
experimental do comportamento

(Extraido de Fontana e Cruz.
Psicologia e trabalho pedagdgico.
Sao Paulo: Atual, 1997, p.26.)

Outro
foi Burrhus Frederic Skinner que nasceu na

representante do behaviorismo

Pensilvania (EUA) em 1904 e morreu em 18 de
agosto de 1990, em Cambridge, Massachussetts.
Esse tedrico encontrou no Behaviorismo de
Watson o fundamento para estudar cientificamente
0 homem, propondo a analise experimental como
método para estudar o comportamento.

Skinner toma o behaviorismo de Watson
como fundamento das suas elaboragbes, faz
algumas ampliagbes incluindo fatores internos
(eventos privados) como aspectos integrantes
do comportamento e passiveis de investigacédo
cientifica, fundando assim, o chamado
behaviorismo radical.

Apesar de se aproximar de Watson no que
toca ao interesse sobre o comportamento, Skinner
afasta-se do behaviorismo classico, estudando
os repertérios de comportamentos resultantes da
acdo do sujeito sobre o ambiente. Essas acdes
emitidas ou voluntariamente desempenhadas
(deliberadas) sao chamadas de operante.

Desse modo, enquanto Watson concentrou

Parada obrigatoria evocadas
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Condicionamento
classico ou respondente:
processo pelo qual sdo
utilizados estimulos
externos, considerados
como neutros, que
possam despertar uma
resposta especifica e,
dessa maneira, se formar
um novo comportamento.
Geralmente é representado
a partir da simbologia
abaixo:

E—> R

sua atencdo em respostas involuntérias,
por estimulos externos (comportamento respondente),
Skinner interessou-se pelo comportamento operante,
tornando-se esse o conceito chave de sua teoria.

Skinner sugeriu que a aprendizagem decorre
de sucessivos mecanismos de condicionamento que
modelam a agdao do homem no ambiente, ao qual
denominou de condicionamento operante que segundo
Woolfolk (2000), € o processo de aprendizagem envolvido
no comportamento operante, visto que aprendemos a nos
comportar de certas maneiras a medida que atuamos

sobre o ambiente.
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A ideia de condicionamento operante contrapoe-
P P Parada obrigatoria

se a de condicionamento classico ou respondente
Condicionamento
operante: processo pelo

qual sao utilizados
comportamento, visto que estas determinam, em grande estimulos internos, que

(concentragdo nos estimulos), defendida por Watson.
Para Skinner, o mais importante sdo as consequéncias do

parte, a repeticdo de um certo comportamento. s&o observaveis por meio
de suas conseguéncias,

por serem dependentes
atribuiu  grande importancia as consequéncias do | qq tipo de fator

Pelo exposto, podemos perceber que Skinner

comportamento, defendendo que sao elas que respondem condicionante utilizado
para o fortalecimento
ou enfraquecimento da
resposta condicionada.
extingdo para explicar o fortalecimento e diminuicdo de R—> E

pelo fortalecimento de uma resposta. Sendo assim, esse
tedrico desenvolveu os conceitos de reforcamento e

freguéncia de respostas, respectivamente. (BESSA, 2006, p. 190)

Para melhor compreensdo dos conceitos de
reforcamento, reforgo, punicdo e extingdo de comportamentos, sugerimos a leitura de
parte do texto “A Teoria Behaviorista de Skinner”, de autoria de Cleania de Sales Silva e
Olivette Rufino Borges Prado Aguiar.

Reforgcamento

Podemos definir reforcamento como um mecanismo de fortalecimento de respostas
a partir das suas consequéncias, levando a aumentar a sua frequéncia, condicionando-
as. Em funcdo do comportamento ser reforgado pelas suas consequéncias, as proprias
consequéncias sdo chamadas de reforgo.

Skinner classifica os reforgos em primarios, aqueles que se situam no dmbito das
recompensas fisicas diretas, portanto incondicionados — comida, agua e contato sexual
ou outros eventos de importancia bioldgica; e secundarios, aqueles condicionados que,
associando-se aos primarios, atuam como recompensas — dinheiro, aprovagao social e
outros.

Os reforcos primarios possuem propriedades reforgadoras, enquanto os
secundarios precisam de pareamento prévio com outros reforcadores para adquirir
seus efeitos, tornando-se, assim, um reforgador generalizado. Neste caso, o controle
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obtido a partir desse pareamento € relativamente independente das condi¢des atuais e
momentaneas. Para esclarecer esse aspecto, Skinner explica que, quando reforcamos
um comportamento com dinheiro, por exemplo, o dinheiro em si ndo é util num primeiro
momento, mas, posteriormente, quando o individuo consegue através dele obter o que Ihe
€ util e necessario. A estimulagédo imediata proveniente de tal comportamento tornou-se,
portanto, um reforgador generalizado.

Embora nao seja possivel definir, a priori, um evento como reforgador para todos
os individuos, é pertinente afirmar que esse evento se torna reforgador para determinada
pessoa a medida que propicia aumento de frequéncia do seu comportamento. Assim, se
determinado comportamento executado por uma pessoa tiver sua frequéncia aumentada
em fungédo de um evento a ela contingente, dizemos que esse evento, sob as condi¢des
existentes, foi reforgador para essa pessoa.

Nessa perspectiva, um reforco é “[...] qualquer estimulo que, quando apresentado,
aumenta a frequéncia do comportamento ao qual é contingente.” (SKINNER, 2007 apud
SILVA; AGUIAR, 2009, p. 65)

O reforgo, para Skinner, pode ser positivo ou negativo, e ambos (o reforco
positivo e o negativo) caracterizam-se por aumentar a probabilidade da frequéncia de
determinado comportamento. O reforgo positivo consiste na apresentacio de estimulos
recompensadores (acrescenta-se alguma coisa a situagdo). Um exemplo seria: o
aluno que for recompensado com boas notas por estudar bastante tendera a repetir tal
comportamento. O reforco negativo, por sua vez, consiste na retirada de um estimulo
aversivo da situagdo. Como exemplo, temos o fato de uma pessoa que sente alivio
da dor de cabeca (retirada de um estimulo aversivo) ao tomar determinado remédio.
A acdo de tomar o remédio tendera a se repetir sempre que tiver dor de cabega. Uma
outra situagcdo que pode ilustrar o reforco negativo € a seguinte: Imagine um aluno
que costuma estudar os conteudos na sala de aula e que, em determinada ocasiao,
encontra dificuldades de praticar esta agcdo devido ao barulho existente no local
(estimulo aversivo). Se, contudo, o professor ou o préprio aluno consegue estabelecer
a tranquilidade na sala, retirando o barulho (reforgo negativo), aumenta a probabilidade
de o aluno estudar nesse ambiente.

Skinner chama a atengéo para a distingédo entre reforgo negativo, consequéncias
aversivas e puni¢gdo. Enquanto o primeiro, como vimos, € um estimulo que aumenta a
frequéncia de determinado comportamento através da retirada de uma situagao aversiva;
o segundo diminui a frequiencia de um comportamento, podendo leva-lo até a sua extingao.
A punigao, por sua vez, € um tipo de consequéncia aversiva provocada pela apresentagao

de um estimulo aversivo (castigo, reprovagao...) ou pela retirada de um reforgo positivo
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(retirar mesada, proibir atividades de lazer...).

Quando, por exemplo, uma crianga fica resfriada porque se banhou na chuva; a
acao de se banhar na chuva gerou uma consequéncia aversiva (resfriado) que podera
leva-la a diminuir ou até mesmo deixar de praticar tal ato. Contudo, se a crianga recebe
um castigo da méae (deixar de ir ao parque no final de semana ou levar uma “surra”) por
ter desobedecido e se banhado na chuva, temos uma puni¢do que, no entendimento de
Skinner, ndo é capaz de garantir a extingdo do determinado comportamento: Ao punir o
comportamento que queremos suprimir, dispomos condi¢gdes nas quais o comportamento
desejavel é fortalecido, sem, no entanto, especifica-lo.

O tedrico explica que a punicdo nao garante a extingdo de determinado
comportamento porque as condicdes ambientais utilizadas para puni-lo ndo especificam
a forma do comportamento aceitavel, ocasionando, tdo somente, na maioria das vezes,
modos comportamentais de evitar ou fugir da punigao.

A extingdo é o processo de diminuigado na freqiiéncia de determinadas respostas
que ocorre tanto pelas consequéncias aversivas como pela auséncia de reforgo positivo.
Para esclarecer melhor, tomamos um outro exemplo: Quando uma mae ignora aquela
“birra” do filho que se joga no chdo do supermercado porque quer um doce, ele tendera
a diminuir a frequéncia deste comportamento, podendo até extingui-lo, uma vez que o
reforgo positivo ndo se fez presente (dar o doce a crianga). Se, ao se jogar no chéo,
esta crianga se machuca, estamos diante de uma consequéncia aversiva que a levara
a evitar esse tipo de comportamento, podendo também extingui-lo. Se, por outro lado,
ao comportamento infantil de “birra” se segue um castigo, como, por exemplo, néo ter
mais acesso ao videogame (retirada de um reforgo positivo) ou deixa-lo no quarto sem
poder sair (apresentacdo de um estimulo aversivo), estaremos diante de uma punicao
que, conforme dito, ndo garante a extingao do comportamento “birra”.

E importante lembrar que, para Skinner, ndo é possivel definir um evento como
reforgador para todos os individuos e, assim sendo, também nao é possivel definir um
evento como punitivo para todos. O que é aversivo ou recompensador para um individuo
pode nao ser para outro. Nesse caso, a extingdo de determinado comportamento (assim
como a sua manutengao) depende diretamente da histéria individual e do valor atribuido
pelo sujeito ao reforgo envolvido. O que garante a extingdo de determinado comportamento
€ o arranjo eficaz das contingéncias de refor¢co e ndo a puni¢ao propriamente dita.

A esse respeito, Skinner argumenta que, desde tempos remotos, a técnica de
controle de comportamento mais comumente utilizada é a punigédo, seja na forma de
castigo fisico, seja psicologico. No entanto, a adogdo desse mecanismo controlador tem
sido cada vez mais debatida e criticada, especialmente nos dias atuais. Skinner se opde a
punig&o, pois entende que esta, ao contrario do reforgo, funciona com desvantagem para
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aquele que € punido e também para quem o pune.

Como vimos, a punigdo, para Skinner, & a consequéncia de uma resposta que
envolve a apresentagido de um estimulo aversivo ou a remogéo de um reforgo positivo. Ela
atua contrariamente a um reforgo, visto que leva a supressao temporaria das respostas,
mas nao garante a extingdo da motivagdo que as originou. Dessa forma, uma pessoa
punida continua ‘inclinada’ a comportar-se de forma punivel, mas evita a punigdo fazendo
alguma outra coisa, como por exemplo escondendo o comportamento inaceitavel para
fugir da punicgéo.

A punigcdo gera produtos -colaterais, como medo, angustia, depresséao,
doengas psicossomaticas, submissao, entre outros, além da adogdo de mecanismos
comportamentais de evitagao e fuga, também gerados por outras consequéncias aversivas
que nao exclusivamente as punitivas.

Na evitagdo, um estimulo condicionado antecede o incondicionado, possibilitando
uma agao de esquiva. Ao ouvir o chiado (estimulo condicionado) que antecede o estouro
do foguete (estimulo incondicionado), o individuo evita a intensidade do barulho do
estouro tapando os ouvidos com as maos (agdo de esquiva ou evitagdo). Evitacdo &,
assim, a condicdo comportamental que permite a separagao dos estimulos condicionados
e incondicionados por um intervalo de tempo apreciavel, possibilitando uma acéo para
prevenir a ocorréncia ou a reducao da intensidade do segundo estimulo. Entretanto, se a
situagao possibilitadora do mecanismo de evitacao se tornar freqliente, a agdo de esquiva
tornar-se-a cada vez mais fraca.

Ao contrario da evitagdo que busca apenas prevenir ou reduzir o efeito da situagédo
aversiva, a fuga, por sua vez caracteriza-se pela tentativa do individuo de se ausentar
de um evento ja iniciado. Neste caso, o comportamento reforgado € aquele que termina
quando o estimulo aversivo esta em curso. Tomando o exemplo anterior como referéncia,
a fuga acontece quando o individuo se ausenta da situagao, ao ouvir o chiado do foguete,
ou seja, antes do seu estouro.

As infracbes de transito também ilustram a questdo, pois os diferentes tipos
de punicdo existentes, inclusive as relativas a ingestdo de bebida alcodlica associada
a condugéo de veiculo, ndo foram capazes de extinguir tal tipo de comportamento. Ao
contrario, os condutores de veiculo que fazem uso do alcool adotam com grande frequéncia
o comportamento de fuga, que nada mais € do que um efeito produzido pelas punicdes
de transito.

No ambito escolar, temos como exemplo de fuga o comportamento de um aluno
que para escapar da situagédo aversiva vivenciada na escola chega atrasado, inventa que
esta doente para ndo ir a aula, procura outras atividades para realizar como forma de n&o
fazer as impostas pela professora, entre outros.
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[...] estudante que trabalha principalmente para escapar da estimulagcéo
aversiva descobre outros meios de escapar. Chega atrasado, de ma vontade,
‘escorregando para a escola como um lagarto pela terra molhada’. Permanece
totalmente ausente da escola. (SILVA; AGUIAR, 2009, p. 70).

Reagdes na escola, como falta de atengdo, esquecimento do que aprendeu,
evasdo e vandalismo, anti-intelectualismo sdo, em sua maioria, respostas ao controle
aversivo.

(SILVA; AGUIAR, 2009, p. 66-70)

Pelasideias apresentadas, fica evidente que, para Skinner, o nosso comportamento
é regido por refor¢co. Sob esse angulo, a aprendizagem é vista como resultante de um
processo de modelagem, cuja base é o condicionamento operante. Nesse sentido, a
aprendizagem ndo depende exclusivamente do aprendiz (de sua agédo sobre o meio, de
sua estrutura mental), devendo existir elementos externos que facilitem a aprendizagem
(contingéncias de reforgos).

Contingéncias de reforgos séo

[...] as possibilidades estabelecidas entre WEIElENeI I [s EILI4 L]
a ocasido na qual ocorreu uma resposta, a
propria resposta e as suas consequéncias | Utilizando os procedimentos

reforcadoras. Um estimulo presente, de recompensa,
quando uma resposta é reforgada, Skinner sugeriu que a
adquire certo controle sobre tal resposta. aprendizagem humana

Ele n&o suscita tal resposta, como num ocorre através de
reflexo, mas aumenta a probabilidade de
ela vir a acontecer novamente e faz isso
em combinagdo com outras condigdes
que afetam probabilidade (SILVA;
AGUIAR, 2009 p.61).

SUCESSIVOS processos
de condicionamento
que modelam a agao do
homem no ambiente.
Nessa perspectiva,
a aprendizagem

A concepcao de aprendizagem defendida por para esse teorico,
Skinner tem sido alvo de muitas criticas. De acordo representa mudanca de
comportamento provocada
pelas contingéncias de
reforco.

com Gonzalez Rey et al (2003, p.17), uma das criticas

direcionada a concepc¢édo skinneriana de aprendizagem

refere-se ao fato de desprezar a existéncia de “elementos
subjetivamente constituidos na histéria da pessoa que, mesmo que ndo estejam em
relagao direta com o comportamento implicito ao processo de aprender, sdo responsaveis

47



por muita das emogdes que vao fazer parte do sentido desse processo para o sujeito que
aprende”.

As ideias behavioristas de Skinner trouxeram inovagdes no campo educacional,

cabendo destacar as seguintes implicagbes pedagogicas:

» Criagdo de uma tecnologia de ensino, baseada em programas e métodos,
utilizando as maquinas de ensinar e a instrugdo programada, objetivando
contribuir com a aprendizagem do aluno;

+ Defesa da importancia dos alunos serem refor¢cados positivamente pelo
professor em sida da aula;

» Defesa da inadequacdo dos métodos punitivos predominantes nas escolas
por considerar que geram consequéncias emocionais bloqueadoras da
aprendizagem;

* Proposigaode um ensino gradualmente organizado com base em contingéncias
e reforgos.

Parada obrigatéria

A maquina de ensinar

O psicélogo norte-americano B. F. Skinner

acreditava que poderia ser possivel ensinar

aritmética mais eficientemente utilizando

maquinas como a da ilustragéo, que ele

inicialmente utilizou para ensinar animais. Com

esses instrumentos, se o estudante escolhesse

a resposta certa, ele poderia mover um botao e

ir para outro problema. Caso contrario, ele teria

que continuar trabalhando no mesmo problema

até resolvé-lo. Skinner apresentou sua maquina

em margo de 1954, em uma conferéncia na

Universidade de Pittsburgh. Em versdes posteriores de seu dispositivo, uma segunda
sequéncia de questdes repetiam aquelas que tinham sido perdidas anteriormente. As
ideias de Skinnner, em combinagao com trabalhos de outros cientistas, deram origem a
inUmeras tentativas de automatizar a aprendizagem, em diregdo ao que seria conhecido
como “aprendizagem programada”.

Para Skinner, o melhor método de ensinar a crianga seria 0 método mecanico, isto €, as
magquinas de ensinar. Nestas o reforgo consiste na resposta correta. As criangas ficam
satisfeitas quando acertam as repostas. Entéo, as maquinas de ensinar estdo programadas
para corrigir imediatamente as respostas dos alunos, reforgando-os. [...] O ensino
programado esta fundamento nessa concepgéo.

(LAKOMY, 2003, p.23)

Imagem: Wikipedia
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As formulacbes de  Skinner
forneceram subsidios para a implementacao
de uma educacéo tecnicista, alvo de muitas
criticas, sobretudo pelo carater mecanicista
atribuido ao ensino. N&ao obstante a essas
objecdes, essa abordagem tedrica ainda
serve de referéncia para propostas e praticas

pedagdgicas atuais.

Parada obrigatoria

“Planejamento educacional”, “violéncia
na escola”, “ensino individualizado e
gradual”, “informatica na educacao”,
“educacao a distancia” sdo exemplos de
alguns temas discutidos na atualidade

e que tém as ideias de Skinner

como antecessoras, razao pela qual
continua sendo um dos tedricos mais
comentados e estudados

em pleno século XXI.

(SILVA; AGUIAR, 2009, p.80)

Skinner foi (e ainda é) bastante utilizado e, também, bastante criticado,
especialmente na area educacional. A maioria dessas criticas, segundo alguns tedricos,
é fruto de uma interpretacéo errénea das suas ideias. O que vocé pensa a respeito?

Marta Hubner.

Ampliando conhecimentos

Para conhecer um pouco mais sobre a teoria de B. F. Skinner,
uma boa dica é o video produzido pela ATTA Midia e Educagéo
(Colegao Grandes Educadores) sobre o tedrico, conduzido por

2.2. A Teoria da Aprendizagem
Significativa de David Ausubel

Vida e Obra

Ausubel nasceu nos Estados Unidos, na cidade
de Nova York, no ano de 1918, numa época em que o
povo judeu enfrentava conflitos religiosos e sofria uma
série de preconceitos. Filho de uma familia judia e pobre
de imigrantes da Europa Central, cresceu insatisfeito

Fonte: Wikipedia
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com a educagao que recebera. Formou-se em Medicina com especializagao em Psiquiatria,
mas dedicou sua carreira académica a Psicologia Educacional, no intuito de buscar as
melhorias necessarias ao verdadeiro aprendizado. Foi professor emérito da Universidade
de Columbia, em Nova York, e atuou na area de pesquisa educacional na Universidade de
lllinois (1950-1966) e na Universidade de Nova York (1966-1975).

Como filho de imigrantes judeus nos Estados Unidos, esse pesquisador sofreu
preconceito e discriminagdo e, no contexto escolar, vivenciou praticas repressoras e
violentas. Insatisfeito com os castigos e humilhagdes que sofrera no colégio, Ausubel
compara a escola a um carcere, relatando um dos episédios que o marcaram profundamente
no periodo escolar:

Escandalizou-se [a professora] com um palavrdo que eu, patife de
seis anos, empreguei certo dia. Com sabdo de lixivia lavou-me a
boca. Submeti-me. Fiquei de pé num canto o dia inteiro, para servir
de escarmento a uma classe de cinquenta meninos assustados [...].
(AUSUBEL, 1978, p. 31 apud MORAES, 2007, p. 26).

A Teoria da Aprendizagem Significativa de Ausubel, cujas formulagdes iniciais
datam dos anos 1960, tem como foco principal a aprendizagem escolar e pode representar
uma resposta a essas praticas educativas reacionarias.

Dentre as varias obras produzidas por Ausubel, merece destaque o livro escrito
juntamente com Joseph Novak e Hellen Hanesian — Educational Psychology—, publicado
em 1968, com traducado para a lingua portuguesa — Psicologia Educacional — datada de
1980. Além de apresentar aspectos esclarecedores sobre a aprendizagem significativa, &
a obra mais acessivel para nés, brasileiros.

Apés sua aposentadoria, voltou a Psiquiatria e Joseph D. Novak, professor de
Educacao da Universidade de Cornell, assumiu a elaboragéao, refinamento e divulgagdo da
Teoria da Aprendizagem Significativa.

(Extraido de PAIXAO, M. S. S.L.; FERRO, M. G. D. A Teoria da Aprendizagem
Significativa de David Ausubel. In: CARVALHO; MATOS. Psicologia da
Educacao: teorias do desenvolvimento e da aprendizagem em discusséo.
Fortaleza: Edigbes UFC, 2009, p.84)

Outra abordagem teodrica sobre a aprendizagem foi formulada por David Paul
Ausubel, psicélogo cognitivista que buscou compreender os processos de aprendizagem
humana, sobretudo os que ocorrem no contexto escolar.

O conceito central da teoria de Ausubel é o da aprendizagem significativa em
torno do qual ele formula outros conceitos. A aprendizagem significativa ocorre quando
uma nova informagéo articula-se com um aspecto relevante ja existente na estrutura

cognitiva do sujeito.
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Para esse tedrico, os conhecimentos prévios existentes na estrutura cognitiva do
aluno é o principal fator que influencia a aprendizagem.

Contribuindo com as reflexdes sobre as formulagdes de Ausubel, Paixado e Ferro
(2009) discutem as ideias centrais da teoria e suas contribuigdes/implicagbes para a
pratica pedagdgica docente, razédo pela qual inserimos nesse topico parte significativa do
texto produzido pelas autoras, sugerindo uma leitura proficiente do mesmo.

Pressupostos Tedricos

A seguir, discorreremos sobre os pressupostos teéricos da abordagem
ausubeliana, iniciando pela distingdo e relagdo que o autor estabelece entre os eixos/
dimensdes da aprendizagem, para, em seguida, apresentar o conceito e a caracterizagao
da aprendizagem significativa, explicando o processo de assimilagao cognitiva inerente
a esse tipo de aprendizagem. Finalizamos com uma breve discuss&o sobre dois tipos de
recursos didaticos especificos que favorecem a efetivagéo da aprendizagem significativa:
0s organizadores prévios e 0s mapas conceituais.

Eixos/Dimensoes da Aprendizagem

Ausubel, Novak e Hanesian (1980) ressaltam que n&o € possivel classificar tipos
qualitativamente diferentes de aprendizagem sob um Unico modelo explicativo e propdem
distinguir dois eixos ou dimensdes da aprendizagem escolar: aprendizagem receptiva
<«— aprendizagem por descoberta e aprendizagem mecanica «— aprendizagem
significativa.

O primeiro eixo refere-se a maneira como o aluno recebe os conteudos a serem
aprendidos. Na aprendizagem por recepgéo, os conteudos sdo apresentados na forma
final, ja acabada, sem envolver descoberta independente por parte do aprendiz:

[...] do aluno exige-se somente internalizar ou incorporar o material (uma lista
de silaba sem sentido ou adjetivos emparelhados; um poema ou um teorema
geométrico) que é apresentado de forma a tornar-se acessivel ou reproduzivel
em alguma ocasido futura [...] (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980, p. 20).

Na aprendizagem por descoberta, por sua vez, os conteudos a serem aprendidos
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devem ser descobertos pelo aprendiz antes de serem significativamente incorporados a
sua estrutura cognitiva.

O segundo eixo remete ao tipo de processo que intervém na aprendizagem. Na
aprendizagem mecénica ou automatica, o que se aprende é adquirido habitualmente de
maneira literal (ao pé da letra) e arbitraria; enquanto que, na aprendizagem significativa, o
novo conteudo é incorporado a estrutura de conhecimento do aluno de maneira substancial
(nao literal) e de forma né&o arbitraria.

E importante observar que, para os autores citados, a aprendizagem por recepgéo
e a aprendizagem por descoberta constituem dois tipos de processos bastante diferentes
e que boa parte da aprendizagem académica é adquirida por recepgdo, enquanto que
os problemas do cotidiano s&do solucionados através da aprendizagem por descoberta.
Entretanto, podem existir superposicoes de funcao, isto é, o conhecimento resultante da
aprendizagem receptiva podera ser utilizado na solugédo de problemas do dia-a-dia e a
aprendizagem por descoberta pode ser utilizada em sala de aula, em diversas situacdes.

Eigualmenteimportante ressaltarque, paraos autores emestudo, asaprendizagens
mecanica e significativa ndo sdo completamente dicotomizadas, haja vista que mesmo
sendo qualitativamente descontinuas em face dos processos psicoldgicos subjacentes a
cada uma, nao podem estar situadas em polos opostos do mesmo continuum. A propédsito
do continuum existente entre a aprendizagem mecéanica e a aprendizagem significativa,
Ausubel esclarece que a primeira € inevitavel no caso de conceitos inteiramente novos para
o aprendiz, porém, posteriormente, essa aprendizagem se transformara em significativa.

O autor esclarece também que n&o ha uma relagéo direta entre aprendizagem por
recepc¢ao e aprendizagem mecénica e entre aprendizagem por descoberta e aprendizagem
significativa. Para Ausubel, as aprendizagens por recepgéo e por descoberta situam-se ao
longo de um continuum de aprendizagens mecanica e significativa. Em outras palavras,
as aprendizagens por recepc¢ao e por descoberta podem ser automaticas ou significativas.

Nesse sentido, os autores advertem para a confusdo comumente existente em

torno dessas dimensdes de aprendizagem, ressaltando que tal

[...] confusdo é parcialmente responsavel pelas crengas gémeas muito
difundidas porém infundadas de que a aprendizagem receptiva €
invariavelmente automatica e que a aprendizagem por descoberta &
inerente e necessariamente significativa. Ambas as suposigées, naturalmente,
refletem a crenga duradoura em muitos circulos educacionais de que, se ha
um unico conhecimento que possui realmente e se compreende, este é o
conhecimento que se descobre por conta propria. Na verdade, cada distingao
(aprendizagem automatica versus significativa e aprendizagem receptiva
versus descoberta) constitui uma dimensédo de aprendizagem inteiramente
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independente. Portanto, uma proposi¢do muito mais defensavel é de que tanto
a aprendizagem receptiva como a por descoberta podem ser automaticas ou
significativas dependendo das condi¢des sob as quais a aprendizagem ocorre
[...] (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980, p. 23).

A seguir, apresentamos um grafico elaborado pelos autores para evidenciar
melhor as relagdes entre a aprendizagem mecanica e a aprendizagem significativa, assim
como as suas relagdes ortogonais, e a dimensado aprendizagem recepgao/descoberta

(ilustracao 1).

llustragdo 1 — Aprendizagem receptiva e aprendizagem por descoberta situam-se em
diferentes continuos que partem da aprendizagem automatica ou da aprendizagem

significativa.
A
e o = Pesquisa
Aprendizagem Clarificagao Instrucéo . esaul
b A " cientifica (nova
significativa de relagoes audlotuto.nal o
entre conceitos bem planejada arquitetura)
Predominio da
Leituras ou a producgao
maioria das e;rézll)an::Ze intelectual
apresentagoes laboratério ou interesse
de livro texto permanente na
“pesquisa”
Aplicacao de e
Tabelas de formulas para Solll;goesb t'p‘,’,l
Aprendizagem multiplicagio a solugio de q::s;iac;c:u 2??0
automatica problemas
v

A
v

Aprendizagem Aprendizagem Aprendizagem
por recepgao orientada para por descoberta
a descoberta autonoma

Fonte: Ausubel, Novak e Hanesian (1980).

Na ilustragdo 1, sdo apresentadas as formas caracteristicas de aprendizagem
por recepgao e por descoberta e, através dela, os autores evidenciam que nao podemos
relacionar diretamente a aprendizagem por recepgdo a aprendizagem mecénica ou
automatica, de tal modo que uma aula expositiva (aprendizagem receptiva), por exemplo,
nao resulta necessariamente em aprendizagem mecanica ou automatica. Observa-se, na

figura 1, que as aulas tedricas, por exemplo, muito presentes no contexto escolar, situam-
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se num ponto intermediario do continuo entre a aprendizagem mecénica e aprendizagem
significativa e no caso das relagdes que se estabelecem entre conceitos, embora ocorram
por recepgao, gera uma aprendizagem significativa. Da mesma forma, a aprendizagem por
descoberta pode gerar aprendizagem mecénica, quando se restringir apenas a aplicacéo
de férmulas e/ou aprendizagem significativa no caso de instrugdo audiotutorial bem
planejada (instrugéo individualizada). Do mesmo modo, as solugdes do tipo ensaio e erro
se dao por descoberta, mas geram aprendizagem mecéanica, enquanto que o grau maximo
da aprendizagem significativa esta situado no extremo dos dois continuos representados
pela pesquisa cientifica, que resulta da combinagao entre a aprendizagem por descoberta
autébnoma e a aprendizagem significativa.

Pelo exposto, é preciso cautela para ndo se correr o risco de simplificar demais a
diferenciagéo entre aprendizagem automatica e aprendizagem significativa, visto tratar-se
de um continuum e nao de uma dicotomia. Portanto, deve ficar claro que a distingado entre
aprendizagem mecanica e aprendizagem significativa trata de diferengas de grau e ndo de
divergéncias absolutas. Nesse sentido, Moreira (2006, p. 136) esclarece que

[...] uma determinada aprendizagem pode estar muito préxima do extremo
significativo ou quase no extremo mecanico desse continuo ou, ainda, situar-
se em posicao intermedidria. Quer dizer, a aprendizagem de uma nova
informagao pode ser significativa, mecénica ou parcialmente significativa e
parcialmente mecanica.

Pela figura 1, fica claro que o grau maximo da aprendizagem significativa esta
situado no extremo dos dois continuos representados pela pesquisa cientifica, que resulta
da combinagdo entre a aprendizagem por descoberta autbnoma e a aprendizagem
significativa.

A teoria de Ausubel assume um posicionamento firme em defesa da aprendizagem
significativa por recepgao e, por conseguinte, dos métodos de exposi¢ao (tanto oral como
escrito), embora com a ressalva de que esses métodos foram tradicionalmente mal

utilizados. De acordo com o autor, a

[...] aprendizagem receptiva significativa € importante para a educagao porque
€ 0 mecanismo humano por exceléncia de aquisigdo e armazenamento de uma
vasta quantidade de idéias e informagdes representadas por algum campo de
conhecimento. (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980, p. 33).

Uma vez evidenciada a diferenca entre aprendizagem automatica e aprendizagem
significativa e entre aprendizagem por recepcdo e aprendizagem por descoberta,
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ampliaremos a discussdo sobre a aprendizagem significativa por ser essa a ideia
fundamental da teoria de Ausubel.

Aprendizagem Significativa

O conceito central da teoria de Ausubel é o de aprendizagem significativa,
entendida como um processo em que as novas informagdes ou novos conhecimentos
interagem com um aspecto relevante existente na estrutura cognitiva inicial do aluno. Ou
seja, um conteudo é aprendido de forma significativa quando se articula com outras ideias,
conceitos ou proposigcdes relevantes e inclusivos disponiveis na estrutura cognitiva do
sujeito, funcionando como ancoras. Nessa interagdo, ocorre um processo de modificagdo
mutua tanto da estrutura cognitiva prévia como do material que é aprendido.

Para Ausubel, o fator mais importante da aprendizagem é o conhecimento prévio
do sujeito. Em decorréncia desse postulado, o principio norteador da teoria ausubeliana
baseia-se na ideia de que é necessario partir do que o aluno ja sabe para que a
aprendizagem significativa ocorra, pois os conhecimentos prévios servem de suporte ou
ancoragem para o novo conhecimento.

Essa tese pode ser resumida na seguinte formulagdo de autoria do proprio
Ausubel:

Se tivéssemos que reduzir toda a psicologia educacional a um s6é principio,
diriamos: o fator singular mais importante que influencia a aprendizagem
€ aquilo que o aprendiz ja conhece. Descubra isto e ensine-o de acordo.
(AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980, p. 137).

Na literatura corrente, esses conceitos ou ideias que existem previamente na
estrutura cognitiva do sujeito, servindo de ponto de ancoragem para as novas ideias ou
conceitos, sdo comumente denominados de subordinadores, integradores, subsungores.
(AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980; MOREIRA, 1999) ou inclusores (MADRUGA,
1996; SALVADOR ET AL, 2000).

Como afirmado anteriormente, para que ocorra a aprendizagem significativa, é
necessario que haja uma articulagdo entre o material a ser aprendido e os conhecimentos
previamente adquiridos pelo aluno, particularmente com algum aspecto relevante da sua
estrutura cognitiva. De acordo com Ausubel e seus colaboradores, a

[...] esséncia do processo de aprendizagem significativa € que as ideias
expressas simbolicamente sdo relacionadas as informagdes previamente
adquiridas pelo aluno através de relagdo ndo arbitraria e substantiva (ndo-
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literal). Uma relagdo nao-arbitraria e substantiva significa que as ideias sédo
relacionadas a algum aspecto relevante existente na estrutura cognitiva do
aluno, como, por exemplo, uma imagem, um simbolo, um conceito ou uma
proposicdo. (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980, p. 34, grifos dos autores).

Portanto, para que a aprendizagem significativa ocorra, sdo necessarias trés

condigoes:

a) O material a ser aprendido deve se relacionar com algum aspecto relevante da
estrutura cognitiva do aluno, de maneira substantiva (essa relagcdo nao se da
ao pé da letra) e ndo arbitraria ou por acaso;

b) O material a ser aprendido deve ser potencialmente significativo, isto é,
deve apresentar a propriedade de ser relacionavel (incorporavel) a estrutura
cognitiva do sujeito, particularmente com as ideias relevantes existentes
(subsuncores);

c) O aluno deve manifestar uma disposicdo positiva para aprendizagem
significativa, isto é, uma disposicdo para relacionar substantivamente e de
modo n&o arbitrario, o material novo com a sua estrutura cognitiva. Essa
condicao pressupde a exigéncia de uma atitude ativa do aprendiz e pée em
destaque a importancia dos processos de atengdo e motivagdo. (AUSUBEL;
NOVAK; HANESIAN, 1980; RONCA, 1980; MADRUDA, 1996; MOREIRA,
1983, 1999, 2006; MORAES, 2007).

Como podemos observar, nessas trés condi¢gdes manifesta-se o trago fundamental
do pensamento ausubeliano (a aprendizagem significativa € o processo que depende
principalmente das ideias relevantes que o sujeito ja possui e ocorre através da interacao
entre o novo material a ser aprendido e ideias relevantes ja existentes na estrutura
cognitiva), sinalizando para a importancia das elaboragbes de Ausubel. (MADRUGA,
1996).

Em relagdo a importancia da aprendizagem significativa na aquisicdo de
conhecimentos, Ausubel considera que o conteudo aprendido significativamente
possibilita 0 surgimento de novos conceitos integradores, tornando-se intrinsecamente
menos vulneravel do que as associagbes arbitrarias e, portanto, fica mais facil de ser
memorizado.

Novak (1980, p. 61 apud MORAES, 2007, p. 7) destaca quatro vantagens da
aprendizagem significativa sobre a aprendizagem automatica ou mecanica:

a) Os conhecimentos adquiridos significativamente ficam retidos por um periodo

maior de tempo;
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b) As informagbes assimiladas resultam num aumento da diferenciagdo das
ideias que serviram de ancoras, aumentando, assim, a capacidade de uma
maior facilitagdo da subseqiiente aprendizagem de materiais relacionados;

c) As informagdes que nao sao recordadas (sdo esquecidas) apds a assimilagéo
ainda deixam um efeito residual no conceito assimilado e, na verdade, em
todo o quadro de conceitos relacionados;

d) As informagdes apreendidas significativamente podem ser aplicadas numa

enorme variedade de novos problemas e contextos.

Uma vez explicitado o significado da aprendizagem significativa e destacadas
as suas caracteristicas basicas, faz-se necessario conhecer os diferentes tipos de
aprendizagem significativa. Ausubel e seus colaboradores distinguem trés tipos de
aprendizagem significativa: representacional, de conceitos e proposicional.

A aprendizagem representacional refere-se ao significado de palavras ou
simbolos unitarios. E o processo pelo qual o sujeito relaciona o objeto ao simbolo que
o representa. Os simbolos sdo convencionais e permitem ao individuo o conhecimento
e a organizagdo do mundo. Esse é o tipo de aprendizagem significativa mais basico
ao qual os demais aprendizados significativos estdo subordinados. Nomear, classificar
e definir fungbes sdo exemplos desse tipo de aprendizagem. Por exemplo, quando a
crianga aprende o significado de uma palavra isolada (“cadeira”), implica aprender o que
ela representa (“objeto cadeira®), isto €, os simbolos unitarios representam ou significam
0 mesmo que seus correspondentes referentes particulares. Para Ausubel, esse tipo de
aprendizagem é o que mais se aproxima da aprendizagem mecéanica ou automatica.

A aprendizagem de conceitos tem como ponto de partida a aprendizagem
representacional, pois os conceitos sdo também representados por simbolos particulares.
De acordo com Ausubel, representam unidades genéricas ou ideias categoéricas e [...]
abstracdes dos atributos essenciais dos referentes, isto €, representam regularidades em
eventos ou objetos.” (MOREIRA, 1999, p. 157).

No caso do exemplo anterior, diz-se que o sujeito aprendeu o conceito de cadeira
quando ele é capaz de realizar duas operagdes de pensamento. A primeira, a abstragao,
Ihe permite selecionar alguns atributos, classificando os objetos em dois grupos: cadeira
e ndo cadeira; a segunda, a generalizacdo, possibilita o sujeito incluir no primeiro grupo
todos os diferentes tipos de cadeira.

Em face do exposto, pode-se afirmar que entre a aprendizagem representacional
e a conceitual ha uma relacdo de interdependéncia, sendo a segunda um tipo complexo
de aprendizagem representacional.
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A aprendizagem proposicional refere-se aos significados de novas ideias
expressas em proposi¢des ou sentencgas. Nesse tipo de aprendizagem, a tarefa consiste
em aprender o significado de ideias em forma de proposi¢cdo e ndo o que palavras
isoladas ou combinadas representam. Da mesma forma, nio se trata de aprender apenas
o significado dos conceitos representados através da combinagcéo de palavras em uma
sentenca, mas

[...] o significado das ideias expressas verbalmente por meio desses conceitos
sob a forma de uma proposicao, ou seja, a tarefa € aprender o significado que
esta além da soma dos significados das palavras ou conceitos que compdem
a proposigao. (MOREIRA, 1999, p. 157).

Assim, a aprendizagem significativa proposicional € mais complexa do que as
aprendizagens representacional e conceitual, haja vista que as representacdes e os
conceitos podem servir como subsuncores na aprendizagem de proposigoes.

O Processo de Assimilagao Cognitiva

Como afirmamos anteriormente, a aprendizagem significativa ocorre quando um
novo conteudo se relaciona com aquele ja adquirido.

O resultado dessa interagdo, que ocorre entre o novo material e a estrutura
cognitiva existente, ¢ a assimilagdo dos significados velhos e novos,
dando origem a uma estrutura mais altamente diferenciada. (AUSUBEL;
NOVAK; HANESIAN, 1980, p. 57).

Ausubel, Novak e Hanesian (1980) ressaltam que a aquisicdo de novas
informagdes & amplamente dependente das ideias relevantes (subsuncores, inclusores)
que ja existem na estrutura cognitiva do sujeito (figura 2).

llustracao 2 — Processo de assimilagéo

Idéia
estabelecida na Produto
Relacionada a, estrutura cognitiva interacional
e assimilada por (conceito (subsugor
subsuncor) modificado)

a A A’a’

Nova idéia,
potencialmente

significativa

Fonte: Elaborado a partir de esquema proposto por Moreira (1999).
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Portanto, a assimilagdo é o processo que ocorre quando uma nova ideia a,
potencialmente significativa, é relacionada e assimilada a uma ideia relevante (subsuncor)
A, ja estabelecida na estrutura cognitiva do aluno, originando uma estrutura mais
altamente diferenciada. Ou seja, como ¢ indicado na ilustragdo 2, tanto a nova informagao
potencialmente significativa a, como o conceito subsungor A, ao qual ela se apoia, sofrem
modificagdes, formando o produto da interagdo A’'a’.

Se o aluno, por exemplo, tiver de adquirir um conceito novo (for¢a nuclear) e na
sua estrutura cognitiva ja estiver disponivel um conceito mais amplo (forga), aquele sera
assimilado por este e como resultado ocorrera tanto a aquisi¢cdo do significado de forga
nuclear pelo aluno quanto a modificagdo e ampliagdo do conceito de forga ja existente.
(MOREIRA, 2006).

E preciso considerar que o produto interacional A’a’, apresentado na ilustragéo
2, tem carater dindmico, podendo ser modificado ao longo do tempo. De acordo com
Ausubel, por algum tempo esse produto interacional aparece dissociado (A’ e a’), isto &,
as novas ideias apresentam-se dissociadas das que lhes serviram de base (subsuncores),
possibilitando a retengcéo da nova informacgao (a’). Com o passar do tempo, essas novas
informacgdes tendem a ser esquecidas, isto €, tornam-se espontaneas e progressivamente
menos dissociaveis das ideias que lhes serviram de esteio, sendo assimiladas totalmente
pelos subsuncores e o produto A'a’ reduz-se simplesmente a A’, caracterizando o
esquecimento. Esse processo Ausubel denominou assimilagao obliteradora.

Segundo o autor, por algum tempo, o produto interacional A’a’ pode ser dissociado
emA’e a’, favorecendo, desse modo, aretengdo de a’. No entanto, com o decurso do tempo,
pelo processo de obliteragdo, essas novas ideias sdo assimiladas pelos subsuncores,
isto é, tornam-se menos dissociaveis na estrutura cognitiva até ndo poderem mais ser
evocadas isoladamente, sdo esquecidas. Nessa perspectiva, o esquecimento ocorre
porque a nova informacgao foi incorporada pelos subsungores, ndo podendo ser evocada
da mesma maneira que foi assimilada.

Nesse sentido, esse processo de esquecimento que ocorre na aprendizagem
significativa, através da assimilagdo obliteradora, caracteriza a superioridade desse
tipo de aprendizagem, & medida que, apds ter ocorrido o esquecimento, os conceitos
inclusores sdo modificados, adquirem maior diferenciagdo e maior poder de se relacionar
significativamente com novos materiais, intensificando as possibilidades de novas
aprendizagens. O processo de assimilagdo cognitiva, caracteristico da aprendizagem
significativa, pode se dar de trés formas, mediante a aprendizagem subordinativa
(subordinada), superordenada (supra-ordenada) e combinatodria.
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Na aprendizagem subordinativa (subordinada), que é a principal forma de
aprendizagem significativa, a assimilagao se da quando o material que deve ser aprendido
é assimilado por um conceito subsung¢or mais inclusivo existente na estrutura cognitiva do
sujeito, estabelecendo-se como um exemplo, caso, extenséo, elaboragéo ou qualificagao
do mesmo. Em outras palavras, conforme apresentado na ilustragéo 2, os conhecimentos
ja aprendidos sdo mais amplos e inclusivos (subsungores/inclusores) que a nova
informacao a ser aprendida, estabelecendo-se, portanto, uma relagdo de subordinagao
do novo material em relac&o a estrutura cognitiva pré-existente. De acordo com Ausubel,
a aquisicao de significados subordinados ocorre tanto na aprendizagem conceitual, como
na aprendizagem proposicional.

A aprendizagem subordinada pode ocorrer de duas maneiras: por derivagéo e por
correlacdo. A aprendizagem subordinada derivativa ocorre quando os novos conceitos a
serem aprendidos tém um carater de exemplo especifico, ou de ilustragdo dos conceitos
previamente aprendidos, isto &, sdo derivados dos inclusores ja estabelecidos na estrutura
cognitiva. Por exemplo, quando o aluno ja tem disponivel na sua estrutura cognitiva o
conceito de mamifero, pode aprender por derivagdo que baleia e morcego pertencem a
esse grupo. (MORAES, 2007).

Na aprendizagem subordinada correlativa, os novos conhecimentos séo
aprendidos como extensdo, elaboragcdo, modificagdo ou qualificagdo dos conceitos
ja existentes. Utilizando o exemplo anterior, quando o aluno aprende o conceito de
mamifero como aquele animal que possui glandulas mamarias, pelos, € homeotérmico,
pode acrescentar a ideia de que baleias e morcegos pertencem a esse mesmo grupo.
(MORAES, 2007).

E importante ressaltar que, na aprendizagem subordinada derivativa, os atributos
essenciais do conceito subsungor A nao sofrem alteragdes, porém os novos exemplos
sdo considerados relevantes; enquanto que na subordinada correlativa, os atributos
essenciais do conceito subordinativo podem ser ampliados ou modifica dos no processo
de subordinagdo. Cabe destacar, ainda, que a aprendizagem subordinada derivativa
€ mais facil de ocorrer, mas esta mais sujeita ao esquecimento do novo material; e a
aprendizagem subordinada correlativa € o processo mais usual de aprendizagem de
Nnovos conceitos.

A aprendizagem superordenada (sobreordenada/supra-ordenada) ocorre quando
um conceito potencialmente significativo A a ser aprendido € mais amplo e inclusivo (mais
geral) que os ja existentes na estrutura cognitiva a1, a2, e, portanto, esse novo conceito
inclui os ja aprendidos anteriormente. Dizendo de outra forma, o conhecimento prévio é

mais especifico que o novo material e, portanto, sera incluido neste.
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Ausubel destaca que esse tipo de aprendizagem geralmente ocorre no raciocinio
indutivo, ou quando o material € organizado de forma indutiva ou, ainda, quando envolve
sintese de ideias compostas, ocorrendo mais comumente na aprendizagem conceitual
que nacional. Um exemplo € quando o aluno aprende os conceitos de cenoura, ervilha,
vagem, beterraba e espinafre e descobre que eles podem ser agrupados sob um termo
novo, vegetal. (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980). Outro exemplo é quando o
aluno aprendeu os conceitos de cdo, gato, ledo, baleia e morcego e, posteriormente,
aprende o conceito de mamifero, que pode agrupar os conceitos anteriores.
(MORAES, 2007) (ilustragéo 3).

llustracdo 3 — Processo de assimilagéo superordenada

Idéias Produto

Nova idéia, Relacionada a, estabelecidas interacional

potencialmente

A T e assimilada por (conceitos (subsucor
significativa ‘ subsungores) modificado)

A al, a2 al’a2’ A’

Fonte: Elaborado a partir de esquema proposto por Moreira (1999).

Na aprendizagem combinatoéria, diferentemente da aprendizagem subordinada
e superordenada, os novos conceitos aprendidos ndo podem ser relacionados, seja de
forma subordinada, seja superordenada, com ideias relevantes existentes na estrutura
cognitiva do sujeito, visto que n&o ha relacao hierarquica entre os conhecimentos prévios
e 0 novo material. Dito de outro modo, esses conhecimentos (prévios e o novo) situam-se
no mesmo patamar dentro da hierarquia conceitual da estrutura cognitiva e, portanto, s6
podem ser relacionados de forma geral, tornando-se mais dificil aprendé-los e recorda-los.

Dessa forma, grande parte das generalizagbes que os alunos aprendem em
Ciéncias, Matematica e Ciéncias Humanas ilustra aprendizados combinatérios, como,
por exemplo, relacées entre massa e energia, calor e volume, estruturas genética e
variabilidade, demanda e prego. (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980).

No decurso da aprendizagem significativa ocorrem, dois processos relacionados
e de grande importancia educativa: diferenciagao progressiva e reconciliagéo integradora.

A diferenciagdo progressiva esta mais relacionada com a aprendizagem
subordinada, especialmente a correlativa, porque nesse tipo de aprendizagem os
conceitos inclusores vdo se modificando, se desenvolvendo, tornando-se cada vez
mais diferenciados, produzindo uma estrutura cognitiva organizada hierarquicamente
e fortalecendo as possibilidades de aprendizagem significativa, a medida que as ideias

relevantes que irdo ancorar novos conceitos tornam-se mais densas.
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O processo da diferenciagdo progressiva explica a superioridade da
aprendizagem subordinativa em relagdo a superordenada e tem implicacées importantes
para o trabalho de sala de aula, resultando num principio programatico da matéria de
ensino, cuja recomendagdo é que o professor deve, ao trabalhar um novo conteldo,
apresentar inicialmente os conceitos ou ideias mais gerais e abrangentes (inclusivos) e,
progressivamente, diferencia-los em termos de detalhes e especificidades.

Essa recomendacéo justifica-se, segundo Ausubel, em primeiro lugar, pelo fato
de ser menos dificil o ser humano apreender aspectos diferenciados de um todo mais
inclusivo previamente, do que compreender o todo através de suas partes diferenciadas,
previamente aprendidas; e, em segundo, porque o conteudo de uma dada disciplina é
organizado na estrutura cognitiva do individuo de forma hierarquica, isto €, as ideias
relevantes estdo no topo ou apice e véo, progressivamente, incorporando ideias, conceitos
e proposigcées menos inclusivos e mais diferenciados. (RONCA, 1980; MOREIRA, 1999).

O processo de reconciliagdo integradora, por sua vez, € entendido como a
recombinacao de elementos existentes na estrutura cognitiva do sujeito que, no decorrer
das aprendizagens superordenada e combinatoria, a medida que novas informagdes sao
adquiridas, séo percebidos como relacionados, podendo assumir uma nova organizagcéo

e um novo significado. Vejamos a seguinte exemplificagao:

[...] os alunos podem saber que ervilhas e tomates sdo vegetais, mas estes
sao classificados como frutos em biologia. A confusao inicial que o aluno
pode experimentar € resolvida quando aprendem-se novos significados
combinatdrios e o estudante compreende que a classificagdo nutricional dos
alimentos nao é igual a classificagao botanica. Assim, cenoura, beterraba e
inhame sao vegetais e raizes, ou tubérculos, mas ervilhas, pepinos e tomates
sao vegetais e frutos [...]. (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980, p. 104).

Convém ressaltar que, apds a reconciliagdo integradora, os conceitos e
proposicdes existentes anteriormente sdo modificados e novos significados sao inseridos

na estrutura cognitiva, de modo que

[...] toda a aprendizagem que resulta na reconciliagao integradora [...] resultara
também na posterior diferenciacao dos conceitos ou proposigdes existentes.
(AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980, p. 104).

Do ponto de vista instrucional, o professor desempenha um papel importante nesse
processo, devendo, na sua matéria de ensino, explorar relagdes entre ideias, apontando

semelhangas e diferengas importantes para ajudar o aluno a resolver as confusbes e
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inconsisténcias entre ideias, conceitos ou proposi¢ées. As ideias apresentadas nesta
secao estao representadas na ilustragéo 4.

llustragédo 4: Um mapa conceitual para a teoria de Ausubel.

APRENDIZAGEM

pode ser

continuo —— (R V=69 [ [7:

pode ocorrer por
pode ser do tipo

RECEPGAO DESCOBERTA

REPRESENTACIONAL m PROPOSICIONAL

ocorre por

ASSIMILAGAO

pode dar-se de forma

SUBORDINADA ] SUPERORDENADA

COMBINATORIA

pode ocorrer por
DERIVAGAO CORRELAGAO

leva a

DIFERENCIAGAO

RECONCILIAGAO
PROGRESSIVA

INTEGRADORA

Fonte: As autoras.

Os principios programaticos decorrentes dos processos de diferenciagéo
progressiva e reconciliagao integradora podem ser implementados na pratica pedagégica
através do uso de recursos didaticos, como organizadores prévios e mapas conceituais,
que serdo explorados a seguir.

Organizadores Prévios e Mapas Conceituais como
Estratégias Facilitadoras da Aprendizagem Significativa

De acordo com Ausubel, a aprendizagem significativa deve prevalecer sobre a
mecanica e, como ja foi dito, é aquele tipo de aprendizagem alcangada quando o novo
material a ser aprendido interage e é assimilado por outros relevantes e ja disponiveis na
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estrutura cognitiva do individuo. Quando o aluno n&o dispde desses conceitos relevantes,
o professor deve dispor de uma estratégia — os organizadores prévios — que permita a ele
manipular a estrutura cognitiva do aprendiz, a fim de facilitar a aprendizagem significativa.
Para Ausubel, portanto, os organizadores prévios s&o a principal estratégia para manipular
a estrutura cognitiva do aprendiz a fim de facilitar a aprendizagem significativa.

Ao longo dos anos, a teoria da aprendizagem significativa foi, progressivamente,
sendo enriquecida com diversas formulagbes do préprio Ausubel e de Novak e
colaboradores, os quais, a partir das elaboragdes iniciais do psic6logo norte-americano,
desenvolveram instrumentos especificos que projetam e colocam em pratica processos
do ensino que favorecem a aprendizagem do aluno. Dentre esses instrumentos, podemos
citar a técnica de mapeamento conceitual desenvolvida pelo professor Joseph D. Novak,
na Universidade de Cornell, em 1990. A seguir, discorreremos brevemente sobre essas
duas estratégias.

Organizadores Prévios

Como dito anteriormente, a aprendizagem significativa pressupde a existéncia
de conceitos, ideias e proposicdes relevantes na estrutura cognitiva do aprendiz, para
servirem de ancoradouro para a nova aprendizagem. Quando essas ideias-ancora
nao estao disponiveis, o professor deve lancar mao de estratégias para manipular a
estrutura cognitiva do aluno e facilitar a aprendizagem significativa. A principal estratégia
advogada por Ausubel para facilitar o estabelecimento da disposi¢édo significativa para a
aprendizagem € o uso de organizadores prévios. Organizadores prévios sdo materiais
introdutdrios (organizadores) de maior nivel de abstragéo, generalidade e inclusividade do
qgue o novo material que vai ser aprendido, sendo, portanto, introduzidos antes do préprio
material de aprendizagem e distintos de sumarios que séo apresentados no mesmo nivel
de generalidade. (AUSUBEL; NOVAK e HANESIAN, 1980).

Segundo Ausubel, a principal fungdo do organizador prévio € preencher o espago
entre aquilo que o aprendiz ja conhece e o que precisa conhecer, preparando-o para
poder aprender significativamente uma nova tarefa de aprendizagem. O autor destaca
duas fungdes basicas do organizador, quais sejam: oferecer uma “armacao ideativa” para
a retencao e incorporacgao estavel do material mais detalhado e diferenciado que vai ser
aprendido e aumentar a “discriminabilidade” entre o novo material e as ideias similares ou
ostensivamente conflitantes na estrutura cognitiva.

Dessa forma, os organizadores prévios tanto podem fornecer inclusores relevantes
para a aprendizagem significativa de um novo material, como estabelecer relagdes entre
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ideias ja existentes na estrutura cognitiva e aquelas contidas no material a ser aprendido.
(MOREIRA, 2006).

Conforme o conhecimento que o aluno tenha da matéria a ser aprendida, os
organizadores podem ser de dois tipos, expositivo e comparativo. O primeiro € indicado
quando o conteldo a ser aprendido é pouco familiar ao aluno e tem como funcgéo
proporcionar os inclusores necessarios a integracdo da nova informagao, servindo,
portanto, de ponto de ancoragem para a aprendizagem.

Assim, o organizador expositivo tem uma relagdo de superordenacdo com o
novo conteudo a ser aprendido e visa oferecer ideias-&ncora em termos ja familiares ao
aprendiz. Ou seja, o organizador expositivo facilita a aprendizagem a medida que funciona
como “ponte cognitiva” entre a velha e a nova informacéo.

O organizador comparativo € recomendado no caso de aprendizagem de material
relativamente familiar e sua fungéo é tanto integrar as novas ideias com os conceitos
similares existentes na estrutura cognitiva do aprendiz, como aumentar a discriminabilidade
entre ideias novas e ideias ja existentes que, embora diferentes, podem gerar confusao.
Nesse sentido, o organizador comparativo cumpre o propésito de ressaltar as semelhancgas
e diferencgas entre o conteudo a ser aprendido e aquele ja disponivel na estrutura cognitiva
do aluno.

Cabe registrar que é dificil precisar se um dado material € ou nao um organizador,
visto que essa definicdo dependera sempre da natureza do contelido a ser aprendido, da
idade do aluno e do grau de familiaridade prévia deste com o material de aprendizagem
(MOREIRA, 2006). Pelas caracteristicas que assume, um determinado material ndo pode
ser considerado abstratamente como bom ou mau organizador prévio, pois depende do

que vai ser ensinado e dos alunos a quem se vai ensinar.
Mapas Conceituais

De acordo com Moreira e Buchweitz (1987, p. 9), “[...] mapas conceituais sdo
diagramas hierarquicos indicando os conceitos e as relagdes entre esses conceitos.”
Objetivamente, os mapas conceituais podem ser representados graficamente em forma
de diagramas, indicando relagdes entre conceitos ligados por palavras, seguindo uma
estrutura em que os conceitos mais abrangentes situam- se na parte superior e 0s menos
inclusivos, na parte inferior.

Os mapas conceituais podem ser utilizados como instrumentos de ensino e/
ou aprendizagem e como recursos auxiliares na analise e planejamento do curriculo e,
especialmente, na analise do conteudo curricular.
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Como instrumentos didaticos, os mapas conceituais podem ser utilizados para
apresentar as relagdes hierarquicas entre conceitos que estao sendo ensinados em uma
aula, em uma unidade de estudo ou em uma disciplina. A utilizagdo desses instrumentos
em sala de aula favorece a aprendizagem significativa a medida que enfatiza o sentido
de unidade, a articulagao, a hierarquizagdo dos conhecimentos sobre determinado tema e
explicitam as relagdes de subordinagdo e superordenagado que afetardo a aprendizagem
conceitual. (MOREIRA, 2006; MORAES, 2007).

Do ponto de vista instrucional, a utilizagcdo de mapas conceituais apresenta
vantagens e desvantagens. De acordo com Moreira e Buchweitz (1987) e Moreira (2006),
as possiveis vantagens sdo: destacam a estrutura conceitual de uma disciplina e o papel
dos sistemas conceituais no seu desenvolvimento; evidenciam que os conceitos de uma
dada disciplina diferem quanto ao grau de inclusividade e generalidade e apresentam esses
conceitos em uma ordem hierarquica de inclusividade que facilita a sua aprendizagem
e retengdo; e promovem uma visdo integrada do assunto e uma espécie de “listagem
conceitual” do que foi abordado dos materiais instrucionais.

Segundo os autores citados, dentre as possiveis desvantagens, pode-se
destacar: podem ser encarados como algo a mais a ser memorizado, se os mapas néo
tiverem significado para o aluno; podem dificultar a aprendizagem e a retengéo, ao invés
de facilita-las, quando os mapas sdo muito complexos ou confusos; e podem inibir a
habilidade dos alunos em construir as préprias hierarquias conceituais por ja receberem
prontas estruturas propostas pelo professor, segundo sua percepcgao e preferéncia.

Cabe destacar que, na pratica de sala de aula, o professor pode minimizar essas
desvantagens, apresentando explicagao sobre os mapas e sua finalidade, introduzindo-
os quando os estudantes ja tém familiaridade com o assunto, esclarecendo que um mapa
conceitual pode ser tragado de varias maneiras e incentivando os alunos a tragar seus
préprios mapas conceituais.

A titulo de ilustracdo, apresentamos a seguir exemplos de mapas utilizados
como recursos didaticos no estudo das disciplinas Fisica (conceito de forga - figura 5),
Matematica (conceito de fungéo - figura 6), Biologia (célula - figura 7), Quimica (reagbes
quimicas - figura 8) e Historia (revolugéo industrial - figura 9).
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llustragdo 5: Um mapa conceitual para o conceito de forga.

FORGA

FORGA
NUCLEAR

ELETROMAGNETICA

FORGA
GRAVITACIONAL

FORGA

FORGA {
MAGNETICA

ELETRICA

FORCA
repulsiva

FORCA
atrativa

Peso; forgas Forgas entre Forgas entre Forgas entre Forgas p-p; Forcas entre
Exemplos entre o sol e os elétrons NG imas Forgas p-n; um elétron e
os planetas e o nucleo P permanentes Forgas n-n; um neutrino

Fonte: Moreira (2006).

llustragao 6: Um mapa conceitual em matematica. O mapa esta centrado no conceito
de fungdo — partindo de conhecimentos prévios importantes (conjunto, plano) onde
sua representacao também é importante.

CONJUNTOS

Servem para
RELAGAO
Pode ser
REPRESENTAGOES
de 1° grau . Vértice
PARABOLAS

de 2° grau

Pode\se dar Raizes
FUNCAO
EQUAGOES
POLINOMICA Pode se dar \ Eixo
PARALELISMO PERPENDICULARIDADE

Fonte: Moreira (2006).




llustragdo 7: Um mapa conceitual para célula

CELULA

PRESERVAGAO E ASSOCIACAO Estrutura
TRANSFORMAGCAO CELULA?R e fungao
CELULAR

Evolugao Pluricelular

Org. Colénias
complexos

GGIIEEEENR CITOPLASMA MEMBRANA

Figurado Transporte

Mitocon- Ret. endo-
dria plasmatico

Ribossoma Centro VEEETE Pinocitose
Celular

Vac. de Vac.
suco cel. digestivo

Fonte: Moreira (2006).

llustragdo 8: Um mapa conceitual para reagées quimicas.

DECOMPOSIGAO w

REAGOES
QuIMICAS

da lugar a que da lugar a que

SUBSTANCIAS

PRODUTOS <«

iniciais SUBSTANCIAS SUBSTANCIAS
COMPOSTAS SIMPLES <

finais

podem ser

converter-se em

formada por varios formada por um s6

Fonte: Moreira (2006).
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llustragdo 9: Um mapa conceitual para o tema Revolugéo Industrial.

MAQUINISMO

desloca

CAPITALISMO
MERCANTIL

CAPITALISMO
INDUSTRIAL

supode a
existéncia de

PRODUGAO PROCESSO DE

FABRIL URBANIZAGAO
da origem

necessita

DIVISAO
i i DO TRABALHO desenvolvem
que implica TRABALHO que implica

realizado por

propriedade|(de

OPERARIO

BURGUESIA
INDUSTRIAL

Fonte: Moreira (2006).

(PAIXAO; FERRO, 2009, p. 87-113)

Conforme vimos, Ausubel é um tedrico que deu uma grande contribuigdo para
a compreensao do processo de aprendizagem, destacando-se pela énfase dada a
importancia da relagédo estabelecida entre, o novo conhecimento e o conhecimento prévio
do aluno no ato de aprender.

Nao obstante, algumas criticas tém sido dirigidas a esse modelo tedrico, como por
exemplo, a apontada por Martinez et al (2003) sobre o fato de a concepgao ausubeliana
priorizar o papel ativo do professor na identificagdo do conhecimento prévio do aluno,
assim como na forma de apresentacao dos novos conhecimentos a serem assimilados na
estrutura cognitiva do aluno e nao salientar o carater ativo deste de seu posicionamento
em relagao ao que aprende, através de suas operagdes cognitivas.




Parada obrigatoria

Segundo Ausubel, a aprendizagem significativa vai organizar-se na estrutura cognitiva do
aluno. A estrutura cognitiva é definida pelo conteudo da informagao que o individuo tem
sobre uma determinada area e pela organizagdo dessa informagéo. Toda nova informagao
deve ser organizada dentro dessa estrutura para que a nova aprendizagem seja
significativa. Para Ausubel, o professor tem o papel central na aprendizagem significativa,
pois cabe a ele verificar a presenga de conceitos relevantes na estrutura cognitiva atual do
aluno, conceitos que permitem a assimilagdo de novas ideias e conceitos.

(MITJANS MARTINEZ et al 2003, p.26)

Quais aspectos da teoria ausubeliana foram mais relevantes para vocé? Como
esses aspectos podem contribuir para melhorar a atuagéo do professor?

Ampliando conhecimentos

Para aprofundamento e melhor entendimento das formula¢des ausubelianas, o cursista
podera recorrer a bibliografia disponivel, parte dela indicada nesse texto.

2.3 A Teoria de Piaget e sua
contribuicao para a compreensao
da aprendizagem

Quem foi Piaget?

Jean Piaget nasceu em 1896, em Neuchatel, na
Suica, e faleceu em 1980, aos 84 anos de idade.
Desde menino Piaget interessou-se por
questdes cientificas, estudando moluscos, passaros,
conchas marinhas e mecanica. Aos 10 anos, publicou as
observagoes que fez sobre um pardal parcialmente albino
e, aos 11 anos, comecgou a trabalhar como assistente do diretor do Museu de Histdria
Natural de sua cidade.
Concluiu seus estudos em ciéncias naturais em 1915 e, em 1918, doutorou-se
nessa mesma area.

Fonte: Wikipedia
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Interessado também por filosofia, encontrou na leitura de obra de Bergson, A
evolugao criadora, elementos que o ajudaram a formular a questédo a qual se dedicaria por
toda a vida: explicar a forma pela qual o homem atinge o conhecimento Iégico-abstrato que
o distingue das outras espécies animais.

Embora se tratasse de uma questao tipicamente filosdfica, a Piaget interessava
aborda-la cientificamente. Ao longo de seu trabalho, assumiu, entéo, o desafio de construir
uma teoria do conhecimento baseada na biologia e em que as especulagdes filosoficas
estivessem ancoradas na pesquisa empirica. O elo que Piaget encontrou entre a filosofia
e a biologia foi a psicologia do desenvolvimento.

A elaboragao da teoria explicativa da génese do conhecimento no homem levou
Piaget a formular propostas tedricas e metodolégicas inovadoras quanto a natureza dos
processos de desenvolvimento da crianga e que contrariavam as teses do inatismo-
maturacionismo e do comportamentalismo.

O fundamento basico de sua concepgdo do funcionamento intelectual e do
desenvolvimento cognitivo € o de que as relagdes entre o organismo e o meio séo relagbes
de troca, pelas quais o organismo adapta-se ao meio €, ao mesmo tempo, o assimila, de
acordo com suas estruturas, num processo de equilibragdes. sucessivas. Determinar as
contribuigdes das atividades do individuo e das restrigdes do ambiente na aquisicao do
conhecimento foi o foco de seu trabalho experimental.

No periodo de 1921 a 1925, Piaget concentrou-se na coleta de dados que
permitissem esbocgar os principios e os fundamentos de sua teoria do conhecimento.
Abordou temas gerais, como a relagdo entre pensamento e linguagem (1923), o
desenvolvimento, na crianga, do julgamento e do raciocinio (1924), da representagéo do
mundo (1926), da causalidade fisica (1927) e do julgamento moral (1927). Esses estudos
foram retomados, revistos e aprofundados ao longo das décadas seguintes.

No periodo de 1925 a 1931, com o nascimento de seus trés filhos, Piaget dedicou-
se a observagdo meticulosa do desenvolvimento dos bebés, elaborando analises sobre a
construcao do real e o desenvolvimento da inteligéncia.

Na década de 30, ajudado por seus colaboradores, concentrou a pesquisa na
génese das nog¢des de quantidade, numero, tempo, espago, velocidade, movimento,
mensuracédo, logica e probabilidade. Na década de 40, abordou o desenvolvimento da
percepgao.

A partir dos anos 50, Piaget voltou-se para a sistematizacdo tedrica da
epistemologia genética, deixando a seus colaboradores os estudos em psicologia. Em
1955 fundou o Centro Internacional de Epistemologia Genética, onde reuniu cientistas de
diferentes areas (matematicos, bidlogos, psicologos, l6gicos) interessados em pesquisar
problemas epistemolégicos.

Na década de 70, ja trabalhando exclusivamente nas pesquisas do Centro
de Epistemologia, Piaget dedicou-se a investigacdo dos mecanismos de transi¢cdo que
impulsionam e explicam a evolugdo do desenvolvimento cognitivo.

Sua vasta produgédo € um marco de enorme importancia para a psicologia e para
os estudos do homem no século XX.

(Extraido de FONTANA; CRUZ. Psicologia e Trabalho Pedagdgico. Sao Paulo: atual, 1997,
p. 43)
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O suico Jean Piaget investigou a origem e

a evolugdo do conhecimento no homem, buscando
Questao Central

em Piaget

respostas para seguinte questdo: como nascem e se

ampliam os conhecimentos?
Como os homens

senEieErT Evrleei e Com o proposito de estudar a génese e a

evolugcdo do conhecimento, Piaget, articulando Biologia,
Filosofia e Psicologia, formulou uma teoria epistemoldgica do conhecimento e uma teoria
do desenvolvimento da inteligéncia, sistematizando o que denominou Epistemologia
Genética.
Fundamentando-se especialmente no Estruturalismo e na Dialética, Jean Piaget
pesquisou a maneira como a crianc¢a elabora o conhecimento e constréi a inteligéncia
nesse processo, utilizando o método clinico e observagdes sistematicas.
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Objeto de estudo

Génese dos processos de
formagao da inteligéncia e
do conhecimento

Foco

Construgéo do
conhecimento

Parada obrigatoria

Piaget procurou
compreender como

o0 homem elabora o
conhecimento e desenvolve
a inteligéncia, formulando

a teoria denominada
Psicologia Genética ou
Epistemologia Genética.

O termo Epistemologia
significa estudo do
conhecimento. (Episteme=
conhecimento e logia —
estudo). O termo genética
significa origem, pois vem
da palavra génese.

Assim, em sua teoria explica como o individuo,
desde o seu nascimento até a fase adulta, constréi o
conhecimento, esclarecendo que é na interagdo entre
sujeito e objeto que se encontram as raizes das diversas
formas de conhecimento. O ponto de partida dessa
interacdo sdo as acbes do sujeito sobre o objeto a ser

conhecido, visto que “[...] é na medida que o sujeito
interage (e portanto age sobre e sofre a agao do objeto)
que ele vai produzindo sua capacidade de conhecer
e vai produzindo também o préprio conhecimento [...]”
(FERRAZ; ERRAZZAN, 2002, p. 40)

Para compreender a epistemologia genética de
Jean Piaget é fundamental que examinemos os conceitos
centrais dessa teoria: esquema, assimilagao, acomodacgéao
e equilibrio. Esses construtos sao apresentados de forma
clara e objetiva no texto “A Epistemologia Genética de
Jean Piaget” produzido por Alencar, Teixeira, Silva, Ferro
e Carvalho (2009), e por essa raz&o incorporamos a esse
trabalho parte do texto em que as autoras discutem esses
conceitos.
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O Conceito de Esquema

Esquemas sdo estruturas cognitivas que representam modelos/estratégias de
acéo generalizaveis que o individuo constrdi no processo interativo com o meio e que o
possibilitam conhecer a realidade. E por intermédio dos esquemas que o individuo, em
uma primeira tentativa, interpreta o meio e, caso nao consiga, faz uma reorganizagéo
mental e, com isso, constréi novos esquemas que possibilitarao apreender a realidade. Na
percepgao e interpretacao do meio, bem como na solugao de problemas, s&o os esquemas
que sdo ativados.

Os esquemas sao construidos ao longo do desenvolvimento e sdo suscetiveis
de mudancas, visto que sdo capazes de sofrer modificagdes ou de adquirir determinadas
qualidades de acordo com as demandas do meio. Dependendo dos novos desafios
cognitivos colocados pelo meio, o individuo desenvolve esquemas mais ou menos amplos,
diferenciados e variados. O desenvolvimento dos esquemas leva a formagao das grandes
estruturas do pensamento, que se diferenciam nas fases sucessivas da construgdo
progressiva do conhecimento: os diferentes estagios do desenvolvimento da inteligéncia.
Contudo, em qualquerum desses estagios, as estruturas sdo consideradas as “ferramentas”
do pensamento, porque asseguram a abstragdo dos objetos do conhecimento.

Em sintese, € no processo interativo que o individuo forma os esquemas motores,
simbolicos e operatérios, os quais constituem as grandes formas de organizagdo do
pensamento que predominam nos diferentes estagios da vida do individuo. Assim, o
esquema constitui a unidade estrutural da mente e, como tal, ndo é estatica; ao contrario,
€ dindmica e variada em seu contelido, pois se modifica e se adapta, enriquecendo, com
isso, tanto o repertério comportamental e motor como a vida mental do individuo, em
especial da crianga. Como exemplos desses esquemas, temos uma sequéncia especifica
de agbes motoras realizadas por um bebé que deseja alcangar um brinquedo, a imagem
interiorizada de alguém ou de algum lugar, ou ainda as estratégias mentais que utilizamos

na resolugao de problemas.

Os Processos de Assimilagcao, Acomodacao e Equilibrio

Piaget (1974, 1976), ao definir a inteligéncia como uma das formas de adaptagéo
do homem ao meio, explicou que ela ocorre por meio dos processos de assimilagdo e de
acomodacéo, pois estes sdo os componentes de todo equilibrio cognitivo.

O processo de assimilagao se refere a incorporagao pelo individuo dos objetos do
meio mediante as estruturas cognitivas que ja estdo formadas — esquema sensorio- motor,
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simbodlico ou conceitual (concreto e formal). Quer dizer, quando o individuo, ao tentar
solucionar um determinado problema, utiliza um esquema que ele ja tem e o soluciona,
entdo a nova situacdo ou o novo objeto é incorporado a esse esquema. Assim, pelo
processo de assimilagéo, ndo ha modificagdo das estruturas cognitivas e o conhecimento
que se tem da realidade nao é modificado. Por exemplo: uma crianga que ja sabe medir a
distancia entre os objetos, quando precisa medir uma nova distancia, usa o esquema de
medir que ja possui para assimilar a nova situacédo. Nesse caso, a estrutura cognitiva ndo
se modificou porque o individuo ja possuia 0 esquema de medir — sabe medir.

Como nem sempre as estruturas cognitivas que o individuo possui permitem que
ele assimile as novas situagdes vivenciadas, essas estruturas se modificardo, mas sem
perder sua continuidade nem seus poderes anteriores de assimilagdo. A esse processo
de reorganizagdo ou de modificacdo de estruturas cognitivas ja formadas, com vistas a
solucdo de um novo problema ou situacao, Piaget chama de acomodacéo. Por exemplo:
uma crianga que sabe andar de velocipede (com trés ou quatro rodas) precisara
construir novos esquemas motores para conseguir andar de bicicleta (duas rodas).

Os processos de assimilacdo e acomodagao sdo complementares e permitem
ao individuo alcangcar um estado de adaptacdo intelectual, ou melhor, de equilibrio
cognitivo em suas trocas com o meio. Esse equilibrio acontece quando o pensamento é
adaptado a uma realidade particular, ou seja, quando o individuo consegue assimilar ou
acomodar suas proprias estruturas aos conflitos cognitivos que vivencia. Nesse sentido, a
adaptacao intelectual &, entéo, o equilibrio progressivo entre a assimilagdo da experiéncia
as estruturas existentes e a acomodacgao dessas estruturas aos dados da experiéncia.

A adaptacdo, portanto, ndo ocorre de forma linear e constante, pois o individuo,
ao vivenciar situagdes conflituosas, tem seu estado de equilibrio rompido e as experiéncias
acomodadas anteriormente se tornam esquemas de assimilagao, levando a um novo estado
de equilibrio. Caso esses novos esquemas de assimilagao ndo déem conta da situacao, novas
acomodagdes precisarao ser realizadas e, assim, sucessivamente. Esse processo ocorre até
o periodo das operagdes formais, no que tange ao desenvolvimento da inteligéncia, mas
continua durante toda a vida do individuo, no que se refere a construgdo do conhecimento.

Assim sendo, o processo de constru¢do do conhecimento envolve a tendéncia que
o individuo tem de formar e organizar estruturas cognitivas cada vez mais elaboradas para
se adaptar ao meio de modo mais eficiente. Ao demonstrar como ocorre esse processo de
formar e organizar estruturas cognitivas, Piaget explicita com detalhes o desenvolvimento
da inteligéncia.

(ALENCAR et al, 2009, p. 132-135)
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Piaget especifica quatro fatores responsaveis pelo desenvolvimento cognitivo da
crianga.

Maturagao bioldgica

Primeiro fator do desenvolvimento, diz respeito ao amadurecimento das
estruturas biolégicas (sobretudo do sistema nervoso central) e que constituem a génese
das estruturas cognitivas. E fator essencial no desenvolvimento da inteligéncia, mas n&o
suficiente;

Experiéncia com os objetos

Refere-se a agado da crianga sobre os objetos, distinguindo se dois tipos de

experiéncia de natureza e importancia diferentes: a fisica e a I6gico-matematica.

* A experiéncia fisica consiste na acdo da crianca sobre os objetos (pegar,
puxar, bater etc) para extrair deles suas propriedades, como cor, tamanho,
peso, forma etc (abstracdo simples);

» A experiéncia logico-matematica consiste também na agéo sobre os objetos,
mas para refletir sobre os objetos, mas para refletir sobre a agao exercida
e abstrair as relagdes entre eles, tais como mais, menos, maior, menor etc

(abstragao reflexiva);

Interacdes e transmissoes sociais
As interagdes entre as pessoas € outro fator essencial no desenvolvimento da
inteligéncia porque possibilitam a transmissao social.

Equilibracao

O mais importante no desenvolvimento da inteligéncia, pois € o fator interno do
desenvolvimento, isto &, processo de auto-regulacao inerente ao individuo que Ihe permite
avangar de um estagio inferior para um estagio superior. De acordo com Piaget (1975,
2002, 2007) o desenvolvimento cognitivo ocorre progressivamente e por meio de estagios
ou periodos, caracterizados pelo surgimento de estruturas cognitivas originais, isto &, de
novas formas de organizagdo do pensamento. Assim, estagio € um conceito central na
teoria piagetiana e evidencia a ideia de progressao continua da inteligéncia. Os estagios
possuem um carater interativo, de tal modo que um estagio incorpora as aquisi¢des
do anterior e serve como alicerce para o seguinte.

Para esse tedrico o desenvolvimento da inteligéncia compreende quatro estagios
ou periodos: sensoério-motor (0-2 anos), pré-operatorio (2 — 6/7 anos), operatorio concreto
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7 —11/12 anos) e operatoério formal (12 anos em diante).
Parada obrigatoria ( ) op ! ( ! )

A ordem de sucessdo desses estagios é fixa, porém a

Estagios d.° cronologia ndo deve ser utilizada como parametro rigido,
desenvolvimento da . . . .
e A pois as idades demarcatérias podem variar conforme
inteligéncia

as caracteristicas individuais e a influéncia de fatores
O individuo pensa . .

o ; ambientais.

qualitativamente diferente
nas diferentes fases do seu Para compreensdo das caracteristicas basicas
desenvolvimento de cada periodo do desenvolvimento cognitivo,

recomendamos a leitura de parte do texto “A Epistemologia
Genética de Jean Piaget”, ja apresentado anteriormente, e
que incorporamos outra vez a este trabalho no que toca aos estagios de desenvolvimento
da inteligéncia, visto que as autoras oferecem uma caracterizagdo completa desses

estagios.

O Estagio Sensoério-Motor

O estagio sensorio-motor, primeiro estagio do desenvolvimento da inteligéncia,
estende-se do nascimento até os dois anos de idade, aproximadamente, e consiste
numa adaptagdo pratica ao meio. E assim denominado porque a inteligéncia encontra-
se inteiramente ligada ao plano da experiéncia imediata, a materialidade absoluta, a
presenca fisica dos objetos. E uma inteligéncia totalmente pratica, ndo verbalizada,
nao representativa e que se refere a manipulagdo dos objetos. Uma inteligéncia que se
expressa em agao, ainda néo interiorizada, portanto (PIAGET 1956, 1975, 2002, 2007).

Nesse estagio, ndo ha ainda a capacidade de abstragéo e a atividade intelectual
da crianga é de natureza sensorial e motora; ou seja, o conhecimento do real é elaborado
pelas impressbes que chegam a crianga através dos 6rgaos dos sentidos (percepgéo) e
do aparelho motor (movimentos/acges).

Os varios esquemas constituidos ao longo desse estagio sdo, predominantemente,
esquemas de acgao (sugar, chupar, agarrar, puxar, olhar, morder, empurrar entre outros),
visto que ndo envolvem representacdes, ou seja, imagens mentais dos objetos que cercam

o individuo.
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De inicio, a atividade do recém-nascido reduz-se a agdes reflexas,’ tais como sugar
e prender. Esses reflexos, quando passam a funcionar repetidamente em decorréncia dos
estimulos do meio, geram os primeiros esquemas, denominados por Piaget de esquemas
reflexos,’ os quais dao inicio & vida mental.

Nesse periodo inicial, a relagdo estabelecida entre o recém-nascido e 0 meio
€ caracterizada especialmente pela indiferenciagcdo adualistica entre o subjetivo e o
objetivo, pela centracdo automatica e por uma incoordenacéo das ac¢des. A acao primitiva
é testemunho de uma indiferenciagéo entre o sujeito e o objeto, a ponto de o primeiro
nao se conhecer como origem de suas ag¢des, porque estas se centram automaticamente
no préprio corpo, embora nem deliberada nem consciente, caracte- rizando o que Piaget
denomina de “egocentrismo radical”.* Nesse estagio, o bebé n&o se diferencia do meio e,
portanto, ndo manifesta indicios de uma consciéncia do seu eu, nem dos objetos a sua volta.
Na formacgao dos esquemas iniciais, ha predominio do processo de assimilagao, visto que
€ através da repeticdo dos atos reflexos que a crianga se relaciona com o meio, ndo sendo
capaz ainda de criar novos mecanismos de trocas e conquistas. Contudo, esses esquemas
vao sendo, aos poucos, modificados, a medida que, através do exercicio repetitivo, a
crianga passa a coordena-los, permitindo- lhe integra-los uns aos outros em determinadas
sequéncias (“pegar e sugar”, “olhar e puxar”, “pegar e morder”), caracterizando o comego
da dissociagao entre os processos de assimilagdo e acomodacéao e formando o que Piaget
denomina de esquemas sensoério-motores.

Essas coordenagcbes marcam o inicio do processo de diferenciacdo entre a
crianga e os objetos e consistem em acbes que a crianga exerce, ora sobre o préprio
corpo (a acdo de chupar o dedo); ora sobre os objetos (o0 bebé derruba um objeto para
ouvir o som produzido com a queda) e cujos resultados obtidos, totalmente por acaso, sao
conservados.

As coordenacgdes de esquemas caracteristicas dessa fase foram denominadas por
Piaget de reagdes circulares (agbes repetidas). As a¢des cujos conteldos recaem sobre
0 proprio corpo da crianga sdo denominadas de reagdes circulares primarias. As reagdes

circulares sdo secundarias quando a agédo é direcionada aos objetos e ja possui certa

? Estruturas hereditarias que se caracterizam por respostas automaticas do sujeito e desencadeadas por
mecanismos internos deste.

% Estruturas psiquicas que se caracterizam pela repetigdo cumulativa e generalizada da atividade reflexa em face
da presenga de novos objetos do meio (estimulos), resultando na incorporagao destes objetos (assimilagao).

* Termo utilizado por Piaget (2007) para se referir ao ponto de partida inicial do desenvolvimento do recém- nascido
que sao agdes realizadas por ele mesmo, mas em funcéo do seu préprio corpo — egocentrismo intelectual e social.

77



/8

intencionalidade, caracterizada pela relacao entre meios e fins, evidenciando mudangas
qualitativas na inteligéncia.

Um pouco mais tarde, a partir do décimo més de vida, as a¢des da crianca ganham
maior precisédo e ordenagao, tornando-a capaz de estabelecer metas na sua relagédo com os
objetos através da dissociagao entre meios e fins (balangar um brinquedo para produzir som)
e dando intencionalidade as suas a¢bes. Além do que, a crianga ja é capaz de variar os meios
para alcangar determinados objetivos (além de agarrar o cordado e puxa-lo, fazendo balangar
um mobile que produz som, a crianga pode utilizar uma vareta para balanga-lo), ampliando
0s esquemas construidos por meio das reagbes circulares secundarias, caracterizando
o que Piaget chama de reag&o circular terciaria,” e fazendo surgir os atos propriamente
inteligentes. “E é por esta coordenagao, comparavel ao estagio precedente, mais movel e
flexivel, que comeca a inteligéncia pratica propriamente dita.” (PIAGET, 2002, p. 20).

Nessa etapa, que compreende a reagao circular terciaria, a crianga também é
capaz de realizar varias experimentagdes diferentes na sua agao, variando forga, direcdo
e posi¢cao, como jogar um brinquedo no ch&o de vérias alturas e observar o resultado.
Ela também ja é capaz de buscar objetos escondidos, considerando os deslocamentos
sucessivos, desde que os perceba visualmente.

As conquistas intelectuais da crianga ao longo desse periodo configuram o que
Piaget chamou de revolucédo copernicana, a qual é caracterizada por quatro processos
fundamentais: as nogbes de objeto, de espacgo, de causalidade e de tempo, que ocorrem em
termo de categorias praticas ou de ac¢des puras e n&o ainda como ac¢des de pensamento.

E justamente a coordenagao gradual das agdes que se da depois do primeiro ano
de vida, através do deslocamento de objetos e da conexao entre meios e fins, que permite
a crianca atribuir aos objetos posi¢cdes sucessivas num universo espago-temporal e causal
do qual ela passa a ser uma parte integrante, a medida que age sobre ele. Dessa forma,
a crianga comeca a descentralizar as agdes em relagdo ao proprio corpo e se considerar
como um objeto entre os demais, evidenciando um sujeito que comeca a se perceber
como fonte de seus movimentos. Nesse percurso, o sujeito e 0 os objetos do meio exterior
tornam-se progressivamente distintos.

A permanéncia dos objetos, por conseguinte, vai sendo construida, resultando na
espacializacdo e objetivacdo das préprias relacdes causais. A crianga comega a perceber

que os objetos e as pessoas continuam existindo mesmo quando estéo fora do seu campo

® A reagéo circular terciaria difere da secundaria no tocante & experimentagao de novos meios para alcangar fins
almejados.
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visual. O brinquedo que antes, ao ser retirado da crianga, deixava de existir para ela,
agora passa a ser procurado porque ela ja o representa mentalmente e sabe que ele
continua a existir. Ou seja, para a crianga, os objetos do mundo exterior passam a ter,
além da realidade fisica, uma realidade cognitiva.

Paralelamente a construcdo de objetos permanentes, a crianca passa a
desenvolver as nogbes de espacgo, tempo e causalidade, a medida que reconhece as
relacdes de causalidade dos objetos entre si.

Em suma, a coordenacgao das agdes do sujeito, inseparavel das coordenagoes
espago-temporais e causais que ele atribui ao real, é origem tanto das
diferenciagdes entre esse sujeito e os objetos quanto dessa descentragéo no
plano dos atos materiais que tornara possivel, com o curso da fungao semiotica,
o advento da representagao ou do pensamento. (PIAGET, 2007, p.12).

A formagéo das primeiras imagens mentais dos objetos ausentes do meio imediato
possibilita o desenvolvimento da fungdo simbdlica, mecanismo comum aos diversos
sistemas de representacéo, tais como jogo, desenho, imitagéo e simbolizacdo. A crianca
que antes explorava o mundo através da agéo e da percep¢ao passa agora a representar
os objetos e suas relagdes através de esquemas mentais. O espago e o tempo se ampliam
a medida que o desenvolvimento da fungéo simbdlica libera a crianga de agir apenas em
situagdes do meio imediato. Com o desenvolvimento da fungéo simbdlica ou semiética,
sujeito e objetos reorganizam-se num novo plano, o plano representativo, marcando a
passagem para o proximo estagio.

Correlativamente a essa descentragédo cognitiva, ocorre a descentragao afetiva,
visto que, para Piaget, a evolugao da afetividade se da em consonéancia com a formagao
do julgamento moral, seguindo o mesmo percurso do desenvolvimento cognitivo.

No que diz respeito a evolugéo da consciéncia moral, a crianga sensério-motriz
encontra-se no estagio denominado por Piaget de anomia ou estagio pré-moral, o que
significa que ela esta fora do universo da moralidade e das regras. A crianga ainda néo é
capaz de julgar suas acbes e as das outras pessoas porque desconhece suas intengdes
€ consequéncias.

Com relagéo as transformacgbes afetivas, o estagio sensoério-motor corresponde
a formacao de sentimentos elementares que, inicialmente, se referem a prépria acéo da
crianga (os primeiros medos, o prazer, a dor, entre outros), mas que, gradativamente,
passam a se referir a atividades que n&o apenas as exercidas por ela (preferéncias por
brinquedos, objetos e pessoas, simpatias e antipatias, alegrias e tristezas ligadas ao

sucesso e ao fracasso dos atos intencionais, entre outros).
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Em sintese, pode-se afirmar que, no decurso dos primeiros dois anos de vida,
a crianga, interagindo com o meio, vai construindo sua inteligéncia, caracterizada como
fundamentalmente pratica e marcada por certa intencionalidade e plasticidade, a qual
a propicia, progressivamente, diferenciar-se do mundo, desenvolvendo as nogbdes de
permanéncia do objeto, de causalidade, de espaco e de tempo e, ao mesmo tempo,

evoluindo afetiva e moralmente.
O Estagio Pré-Operatério

O segundo estagio do desenvolvimento da inteligéncia é o pré-operatorio, que vai
dos dois aos seis ou sete anos, aproximadamente, sendo um periodo de preparagéo e de
organizagao das operagdes e caracterizado pelas condutas pré-operatorias. A caracteristica
principal desse estagio é a representagéo, que ocorre pela transformacao (interiorizagao)
dos esquemas de agdo em esquemas representativos, também chamados de esquemas
simbdlicos. Esse esquema capacita a crianga a diferenciar um significante (imagem, palavra
ou simbolo) daquilo que ele significa (0 objeto ausente), o significado. Contudo, mesmo
dispondo de esquemas interiorizados, ela ndo consegue ainda desfazer o raciocinio e
retornar ao ponto inicial. E uma inteligéncia que se expressa em agao interiorizada, mas
ainda nao reversivel. (PIAGET; INHELDER, 1993; PIAGET, 2002, 2007).

O principal progresso desse periodo em relagdo ao antecedente é, portanto, o
desenvolvimento da fungao simbdlica que consiste na capacidade de representar objetos
e eventos ausentes através de simbolos e signos diferenciados. Em outras palavras, a
fungéo simbodlica ou semidtica resulta da formagao da imagem mental, o que possibilita a
crianga chegar a representacao (representa a agéo). O desenvolvimento da representagao
cria condi¢des para a aquisi¢gdo da linguagem, acarretando modificagdes profundas nas
condutas da crianga nos aspectos intelectual, afetivo e social.

Com o aparecimento da linguagem, o desenvolvimento do pensamento é
acelerado porque, além das acdes reais e materiais que é capaz de efetuar, a crianga
torna-se, gracgas a linguagem, capaz de reconstituir suas a¢des passadas sob formas de
narrativas e de antecipar suas agoes futuras pela representagao verbal.

Piaget destaca trés consequéncias essenciais da aquisi¢do da linguagem para
o desenvolvimento da inteligéncia da crianga, quais sejam: uma possivel troca entre os
individuos, ou seja, o inicio da socializagdo da agao; uma interiorizagao da palavra, isto &,
o aparecimento do pensamento propriamente dito que tem como base a linguagem interior
e o sistema de signos; e, finalmente, uma interiorizagao da agédo que se constitui no plano
intuitivo das imagens e das experiéncias mentais.
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A socializacdo é a consequéncia mais evidente do aparecimento da linguagem e
ocorre no decurso do segundo ano de vida, momento em que surgem também condutas
diferenciadas que ajudarao a crianga a vivenciar essa fase, como, por exemplo, a imitagao
e o0 jogo simbdlico.

Piaget considera a imitacdo essencial no desenvolvimento da inteligéncia, uma
vez que, por meio dela, a crianga toma conhecimento do préprio corpo em analogia com o
de outrem, caracterizando-se numa espécie de representagao em ato. Contudo, o teérico
diferencia a simples imitagdo da imitagdo retardada (ou diferida), esclarecendo que, na
primeira, a crianga imita na presenga de modelos; ao passo que, na segunda, a crianga &
capaz de representar o modelo na auséncia dele.

A imitacao diferida se inicia no final da fase sensério-motora e constitui uma
pré- figuragdo das representagdes mentais, garantindo, assim, a passagem do nivel
anterior ao das condutas propriamente representativas. Ela é a fonte originaria comum
as diversas formas de representacao (linguagem, desenho, jogo simbdlico...), visto
que com ela surgem as primeiras brincadeiras de faz-de-conta, nas quais a crianca
representa a realidade, mas distingue esta daquelas. Assim, o jogo simbdlico (ou
brincadeira de faz- de-conta) reforga ainda mais a passagem da representagdo em
ato para a representagdo em pensamento, que acontece, por exemplo, quando uma
crianga mantém-se imoével, com os olhos fechados, fingindo dormir. A ampliagéo e o
desenvolvimento da linguagem séo tornados acessiveis nesses contextos de imitacéo,
pois sempre que a crianga necessitar recorrer a imitagdes mais sofisticadas precisara
se apoiar na comunicagao verbal.

O jogo simbdlico tem ainda a fungéo de ajudar a crianga a se adaptar a um mundo
social até entdo desconhecido, um mundo fisico que ela mal compreende, pertencente
a outras pessoas, cujos interesses e regras permanecem exteriores a ela. Nesse ponto,
Piaget explica-nos que, para o seu equilibrio afetivo e intelectual, é indispensavel que
a crianga disponha de uma agdo motivada nao pela adaptagdo ao real, mas por uma
assimilagao deste ao seu eu, sem coagdes ou sangoes.

A respeito dessa relacdo entre a crianga e o mundo social, Piaget esclarece que
0 jogo simbdlico é fundamental, pois leva a acomodagdo dos modelos exteriores
pertencentes ao mundo objetivo. Essa fungéo de “assimilagédo do eu” que o jogo simbdlico
exerce sobre o pensamento da crianga permite que esta reviva acontecimentos de forma
concreta e néo s6 no campo da evocagao mental.

Piaget chama atengdo também para o papel do desenho nesse estagio e o
define como uma forma de fungéo simbdlica que se desenvolve entre o jogo simbdlico e
a imagem mental, apresentando o carater ludico e prazeroso inerente ao jogo e o esforgo
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de imitac&o do real da imagem mental. Assim, por meio do desenho, a crian¢a exprime de
forma realista e prazerosa o que existe no mundo interior.

A segunda consequéncia da aquisicdo da linguagem é o desenvolvimento
do pensamento propriamente dito, visto que este podera apoiar-se em extensdes
espaco- tempo bem mais amplas, libertando-se do imediatismo. Isso acontece porque
o pensamento da crianga € favorecido pelo ilimitado campo de agédo da linguagem, ao
mesmo tempo em que esta sé progride sob a diregcdo e gracas as contribuicbes desse
pensamento ou inteligéncias representativas. Sobre esse ponto, Piaget esclarece
que, nesse estagio, encontram-se todas as transigdes entre duas formas extremas de
pensamento: 0 pensamento egocéntrico puro e o pensamento intuitivo.

O pensamento egocéntrico aparece agora ligado ao jogo simbdlico, isto €&, por
meio das atividades ludicas que a crianga vivencia cotidianamente, como o brincar de
boneca, de comidinha ou de carrinho. Assim, os jogos simbdlicos constituem uma atividade
real do pensamento (muito embora essencialmente egocéntrica), uma vez que sua fungéo
¢é satisfazer o eu da crianga, que, ao brincar de faz-de-conta, reproduz sua prépria vida,
mediante uma transformagédo do real em fungdo dos seus desejos (representa, por
exemplo, diferentes papéis: mae, professora, médica ou advogada). E nesse sentido que
o0 jogo simbdlico representa a manifestagéo do pensamento egocéntrico puro, constituindo
o polo egocéntrico do pensamento, sé ultrapassado pela fantasia e pelo sonho.

O pensamento egocéntrico tem caracteristicas peculiares: o animismo, o
artificialismo, o finalismo e o determinismo. O animismo € a tendéncia em conceber as
coisas como vivas e dotadas de intengéo (ao bater com a cabega na parede, a crianga julga
que ela é ma, quer machuca-la); o artificialismo € a crenga de que as coisas séo construidas
pelo homem ou por atividade divina, operando do mesmo modo que a fabricagdo humana
(quem fez a montanha foi um homem muito alto); o finalismo é a tendéncia a admitir que
todas as coisas sao feitas pelos homens e se destinam a algo (se perguntarmos a crianga o
que € uma cadeira, ela respondera que € para ela sentar); e o determinismo € a crenca de
que tudo segue leis naturais (o barco flutua porque deve flutuar).

O pensamento intuitivo € a forma de pensamento mais adaptada ao real que
a crianga conhece. Até mais ou menos sete anos de idade, a crianga permanece pré-
l6gica e suplementa a légica pelo mecanismo da intuigdo. Isso ocorre sempre que ela,
quando chamada a avaliar uma situagdo, por exemplo, o faz apenas pelas qualidades
perceptiveis globais da realidade focalizada, sem se importar com a analise das relages.
Isso significa que, para a crianga, os objetos mantém uma equivaléncia quando existe
entre eles uma correspondéncia visual ou o6tica e ndo légica, ndo havendo, portanto, uma

operacgao racional, mas uma simples intuicido. Como exemplo, temos a situagdo na qual a
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crianga identifica que ha a mesma quantidade de agua em dois recipientes finos (A e B)
apresentados a ela, mas que, ao ser solicitada para colocar o conteudo do recipiente B
em um novo (C) baixo e largo, aponta que o recipiente A apresenta maior quantidade de
agua do que o recipiente C.

Resumidamente, os tragos caracteristicos do pensamento intuitivo sao:
justaposicéo (varias posigdes colocadas lado a lado, sem se chegar a uma sintese ou
a formulagédo de um conceito), transdugao (agregacao, jungéo de elementos que podem
ou ndo manter uma conexao ldgica entre si), sincretismo (unido de elementos que nao
possuem uma relagdo logicamente necessaria, chegando a generalizagbes indevidas),
irreversibilidade (incapacidade de percorrer um caminho cognitivo e percorrer o caminho
inverso) e centragdo (raciocinio centralizado, rigido e inflexivel, no qual ndo sé&o
consideradas varias relagbes ao mesmo tempo).

E importante frisar que, embora se caracterize pela rigidez e irreversibilidade, o
pensamento intuitivo é suscetivel de atingir niveis de equilibrio mais estaveis e moveis,
avangando no sentido da reversibilidade do pensamento intuitivo. A crianca passa a ser
capaz de antecipar ou prever as consequéncias de uma agao e de reconstituir estados ou
situagdes anteriores. Esse avango representa a terceira consequéncia do aparecimento da
linguagem e ocorre em diregao ao prolongamento da agao interiorizada, para transforma-
la em operacdes, marcando assim o inicio do estagio operatdrio.

Com relagdo ao desenvolvimento moral, o estagio pré-operatério marca o
ingresso da crianga no universo da moralidade e das regras, iniciando-se aqui a fase
denominada heterbnoma. Nessa fase, a crianga vivencia o que Piaget denominou
de realismo moral, cuja referéncia de valores (bem e mal, certo e errado, verdade e
mentira) é a vontade dos adultos significativos, caracterizando a moral da obediéncia.
Com relagéo as regras, mesmo nas brincadeiras, a crianga as concebe como imutaveis
e determinadas externamente, ampliando-se posteriormente para uma nogao mais
elaborada da regra, concebendo-a como necessaria para organizar a brincadeira, sem
questiona-la.

No que tange ao desenvolvimento da afetividade, ocorre uma organizagéo mais
estavel do que no estagio anterior, seguindo-se uma série de transformacdes paralelas:
as regularizacdes de interesses® e valores, ligadas as agdes do pensamento intuitivo em

geral; a aparigdo dos sentimentos morais intuitivos, ligados estreitamente aos sentimentos

® Os interesses, nessa fase, podem ser notados através das palavras, do desenho, das imagens, dos ritmos, de
certos exercicios fisicos e ouros.
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de autovalorizagéo (sentimentos de superioridade ou de inferioridade), provenientes das
relagdes entre adultos e criangas; e o desenvolvimento dos sentimentos interindividuais
(simpatias e antipatias duradouras, oposi¢cdo a pessoa alheia, o respeito que a crianga
nutre pelas pessoas que julga superiores a ela: pais e professores), ligados a socializagéo
das agoes.

Em sintese, ressaltamos que, no decorrer desse estagio, a crianga interage com
o meio utilizando-se de esquemas representativos que possibilitam o desenvolvimento
da fungéo simbdlica, a aquisicdo da linguagem e a aceleragdo do desenvolvimento do
pensamento, gerando modificagdes profundas nas condutas infantis e proporcionando
uma organizagdo mais estavel, tanto no campo cognitivo como no afetivo-emocional,
fundamental para que a crianga possa trabalhar com as operagdes logicas, passando
para o estagio seguinte.

O Estagio das Operagdes Concretas

O estagio das operagdes concretas tem inicio por volta dos sete ou oito anos,
estendendo-se até os onze ou doze anos de idade, e tem como caracteristica principal o
nascimento das operacgodes. Piaget denomina “operac¢des” o estabelecimento de relagdes
entre os elementos da realidade, ou seja, comparar e/ou agrupar objetos que poderao
estar presentes (no caso das operagdes concretas) ou serem mentalmente representados
(no caso 10 Os interesses, nessa fase, podem ser notados através das palavras, do
desenho, das imagens, dos ritmos, de certos exercicios fisicos e ouros. de operagdes
formais). Tais operagdes séo resultado de agdes mentais interiorizadas e reversiveis e
apontam as possibilidades intelectuais da crianga nesse periodo.

Essa mudanga qualitativa que ocorre no desenvolvimento intelectual deve-se,
especialmente, ao progresso das coordenagdes, que permitem as operagdes se organizar
em estruturas légico-matematicas. Dessa forma, com base nos esquemas sensorio-
motores e representativos construidos nos estagios anteriores, o pensamento da crianga
ganha a maleabilidade que n&o possuia, o que lhe permite, agora, operar mentalmente
com esquemas de acado até entdo apenas representados. (PIAGET; INHELDER, 1993;
PIAGET, 2002, 2007).

O egocentrismo intelectual e social vai aos poucos desaparecendo, dando
lugar a capacidade de a crianga estabelecer relagdes, coordenar pontos de vista
diferentes e organizar elementos de um modo légico. Entretanto, embora seja visivel
0 progresso do pensamento, as operagdes mentais realizadas pela crianga, nesse
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momento, fundamentam-se diretamente nos objetos e ndo nas hipoteses expressas
verbalmente.

Dessa forma, as operacdes intelectuais da crianga sdo unicamente concretas, isto
é, referem-se apenas a objetos tangiveis, suscetiveis de serem manipulados. Ou seja, o
raciocinio da crianga é voltado para a acao que ela realiza sobre os objetos, algo parecido
com o que ocorria no nivel pré-operatério, mas, ao mesmo tempo, diferente, tendo em
vista que a agdo é conferida uma estrutura operatoria, organizada de maneira mais ou
menos racional, que confere a crianga a possibilidade de realizar experiéncias logico-
matematicas com os objetos.

A grande conquista, nesse estagio, € a reversibilidade operatéria, isto é, a
compreensao de que as operagdes consistem em transformacgdes reversiveis, podendo se
constituir na forma de inversao ou de reciprocidade. A reversibilidade operatéria permite
que a crianga desenvolva as nog¢des de classificagdo, seriagdo, niumero, conservagao
e velocidade, o que pode ser observado quando realizam operagdes nas quais essas
nocgdes lhes séo exigidas. De acordo com Piaget, esse tipo de operagdes forma sistemas
e suas propriedades estruturais sdo definidas pelas caracteristicas de conjunto. Assim,
uma operacgao nao existe de modo isolado, pois ela sempre faz parte de um sistema que
a engloba e a torna possivel.

A nocao de classificagdo é construida somente por volta dos oito anos, pois é
quando a crianga conseguira estabelecer a relagdo entre a parte e o todo, o que implica
saber separar coisas, pessoas e ideias em classes ou grupos, segundo algum critério.
Nessa idade, o raciocinio infantil ja domina a nogéo de inclusédo de classe, o que a faz
compreender que a parte ou subconjunto, mesmo quando considerado de forma isolada,
continua a fazer parte de um todo. Assim, a classificagdo € uma experiéncia ldgico-
matematica realizada a partir de critérios blégicos previamente definidos.

Outra operagao que forma um sistema de conjunto e necessita da experiéncia
I6gico-matematica é a seriacdo. A nocéo de seriagdo possibilita a crianga organizar os
elementos que lhes s&do apresentados seguindo uma sequéncia crescente ou decrescente,
na qual a reversibilidade se manifesta ao utilizar as relagcdées “maior que” e “menor que”.
A realizacdo desta agao supde ao mesmo tempo a antecipacgéo e a retroagéo. Quer dizer,
ao proceder a uma seriagao a crianga organiza sua agao previamente (antecipagédo) e é
capaz de reconhecer um erro e corrigi-lo no andamento da atividade (retroagdo), o que
ndo acontecia antes, haja vista que, ao realizar uma atividade e perceber que estava
errada, a crianga desfazia tudo e comecava novamente. Dessa forma, a antecipacédo e a
retroacéo se fundem em um sé ato, tornando-se solidarias e assegurando a reversibilidade
da operacao realizada.
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Com as operagoes logicas de classificagao e seriagdo, a crianga torna-se capaz
de dominar a nogao de numero. Explicando essa nogao, Piaget (2007, p. 36) esclarece
que o numero inteiro é resultante da “[...] fusdo operatéria da inclusdo de classes e da
ordem serial, sintese que se torna necessaria logo que se faz a abstragdo das qualidades
diferenciais em que as classificacbes e as seriacbes se fundamentam”. Assim, para
quantificar os objetos como um grupo, € necessario coloca-los numa relagdo de inclusao
hierarquica, o que significa incluir, mentalmente, “um” em “dois”, “dois” em “trés”, “trés” em
“quatro” e assim por diante. S6 é possivel, pois, quantificar um conjunto numericamente,
se for possivel colocar todos os objetos numa Unica relagdo que sintetize “ordem” e
“inclusao hierarquica”.

A nogéo de conservagao (de quantidades continuas, quantidades descontinuas,
volume, peso, comprimento, superficie e velocidade) € o melhor indicador da formagao das
estruturas operatodrias. A crianga que se encontra neste estagio, diante de uma situagéo em
que determinada quantidade de agua € posta em um recipiente e depois transferida para
um outro, cujas dimensdes sejam diferentes, afirmara que se trata da mesma quantidade
de agua, pois houve somente a mudanca de recipiente (reversibilidade por reciprocidade).
Essa operacao é realizada sem que seja necessario recorrer a nenhum instrumento de
medida porque se trata de uma experiéncia logico- matematica que leva a deducgéo.

A construcdo dessas estruturas légico-matematicas demonstra o processo
de descentracdo que a crianca vai passando ao longo desse estagio, algo que tem
repercussdes também no desenvolvimento da moralidade.

A despeito de a heteronimia continuar predominando no desenvolvimento da
moralidade nesse estagio, ha uma evolucdo que pode ser compreendida mediante
duas caracteristicas. A primeira refere-se a interpretagado que a crianga tem da origem
das regras e da impossibilidade de modifica-las. As regras sdo pensadas como algo
criado e imposto por “senhores” ou até mesmo por Deus e qualquer modificagédo é
proibida. A segunda caracteristica mostra que a crianga, embora conceba as regras
como imutaveis, na pratica de um jogo, por exemplo, podera modifica-las em beneficio
proprio. Isso mostra uma contradigdo existente na moralidade heterébnoma: a crianga,
nesse estagio, embora reconheca a existéncia das regras e as siga, ndo tem a noc¢ao
do que é uma regra (por exemplo, para harmonizar e regular as a¢des do grupo), por
isso é capaz de transgredi-la.

Com a evolugéo da moralidade vao surgindo sentimentos morais como o respeito
mutuo, a honestidade e a justica. A crianca vai adquirindo autonomia crescente em
relagéo ao adulto e o sentimento de pertencer ao grupo torna-se forte. No final do estagio,
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fortalecida pelo grupo, a crianga, que antes considerava a opinido dos adultos, passa a
enfrenta-los, fato que sera mais evidenciado no estagio seguinte.

Estagio das Operagoes Formais ou Proposicionais

No estagio das operacgdes formais ou proposicionais, as estruturas cognitivas
atingem seu nivel mais elevado de desenvolvimento. As operagdes, que antes se limitavam
aos objetos concretos e as relagdes previamente existentes, dao lugar a uma abstragao
total do pensamento, tornando o adolescente ndo apenas capaz de pensar logicamente,
mas também de formular hipéteses e buscar solugdes, sem depender somente da
observacgao da realidade. (PIAGET; INHELDER, 1993; PIAGET, 2002, 2007).

Esse é o estagio em que o adolescente comega a realizar operagdes situando-as
no real, considerando um conjunto de transformagdes possiveis; € também a idade dos
grandes ideais, da compreenséo e formulagdo de teorias e regras sociais. O adolescente
€ capaz de manejar hipéteses, pensar por meio de proposicées separadas da percepgao
concreta e atual e inferir consequéncias possiveis, constituindo, portanto, o pensamento
hipotéticodedutivo e, com ele, a légica formal, assim considerada por ser aplicavel a
qualquer conteudo.

O que caracteriza as operagdes formais proprias desse estagio é o fato de elas
recairem sobre hipdteses e ndo mais sobre os objetos. Como as hipdteses nao sio objetos
concretos, mas proposigdes, as operagdes formais se realizam de forma interproposicional,
ou seja, entre proposi¢des, representando, portanto, a passagem do conhecimento do
nivel real para o possivel, por meio do pensamento combinatério.

Nessa passagem, vao ser formadas duas novas estruturas de conjunto: a
primeira delas é a “rede” da légica de proposi¢des, que pode ser percebida por meio das
operagdes combinatdrias; a segunda, estreitamente relacionada com a primeira, constitui
0 que Piaget chamou de “grupo” das quatro transformacdes ou INRC. Sao essas duas
novas estruturas que dardo o acabamento as estruturagdes existentes no estagio anterior.

No estagio anterior, a criangca é capaz de resolver operagdes concretas
utilizando as duas formas de reversibilidade (inversdo para as classes e reciprocidade
para as relagdes), porém mantendo-as separadas. A crianga realiza encaixes simples
dos conjuntos e das operagdes elementares, porém ndo ha “conjuntos de partes”, que
sado considerados o ponto de partida para o pensamento combinatério. No estagio das
operagdes formais, o adolescente é capaz de realizar operagdes em que sao utilizadas as
duas formas de reversibilidade integradas em um unico sistema, dando inicio a combinacao,
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que engendra a estrutura de rede. E o que vai permitir a solugdo de problemas pelo uso
das operagdes combinatdrias, explorando todas as possibilidades hipotéticas, conforme o
seguinte exemplo: Estabelecer todas as combinagdes possiveis entre dois tipos de carne:
peixe (P) e frango (F) e dois tipos de legumes; cenoura (C) e batata (B). Diferentemente da
crianga no estagio operatério-concreto que chegara apenas a quatro combinagdes (PC,
PB, FC, FB), o adolescente e o adulto conseguirao efetuar dezesseis operagdes binarias
a partir dos quatro elementos basicos, estabelecendo todas as combinagbes possiveis

como demonstrado a seguir:

1- Nenhum - 0 9- FC —FB, mas ndo PC ou FC —c-d

2- Apenas PC = a 10- PC+ FB, mas ndoPBouPC=a +d
3- Apenas PB — b 11- PB-FC, mas ndo PC ou FB —b -c

4- Apenas FC =c 12- PC+ PB+FC, masndoFB=a+b + ¢
5- Apenas FB =d 13- PC+ PB+ FB, masndqoFC=a+b +d

6- PC+PB, masndo FCouFB=a+b 14- PC+ FC+ FB, masndoPB=a+c+d
7- PC+ FC, masndoPBouFB=a+c 15- PB+ FC + FB, mas ndoPC=b +c +d
8- PB+ FB, mas ndo PCouFC=b +d 16- Todas: PC+PB+FC+FB=a+b+c+d

Outro aspecto da estrutura de conjunto que caracteriza as operagdes formais &
o grupo das quatro transformagdes comutativas denominado de INRC (I= Transformagao
idéntica; N= Inversao ou negagéo; R= Reciprocidade; C= Correlativa). Esse grupo integra
quatro operagdes, sendo uma de identidade e trés formas de reversibilidade, quais
sejam: a reversibilidade por inversdo ou negacgao, a reversibilidade por compensacéo
ou reciprocidade e a irreversibilidade por correlagdo. Essas formas de reversibilidade se
apresentam separadas no nivel das operagdes concretas, mas no nivel das operagdes
formais séo integradas em um unico sistema, o INRC.

Goulart (1991) explica as operagbes constitutivas desse grupo matematico
utilizando-se do seguinte exemplo: se colocarmos um peso em uma das extremidades
de uma balanga esta pendera para o lado em que esta o peso, tendo, portanto,
seu equilibro alterado (identidade). Nesse caso, teriamos trés possibilidades de
restabelecer o equilibrio: retirar o peso colocado (reversibilidade por negagao): colocar
outro peso igual na outra extremidade da balanga (reversibilidade por reciprocidade ou
compensagao) e mover o brago da balanga para o lado oposto ao peso (reversibilidade
por reciprocidade ou compensagao) e mover o brago da balanga para o lado oposto ao
peso (reversibilidade por correlagéo). Assim, a reversibilidade por negacao restabelece

o equilibrio pela subtragao do peso; a reversibilidade por reciprocidade ou compensagao
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recupera o equilibrio pela adicdo de um peso igual ao lado oposto e a reversibilidade
por correlagao recupera o equilibrio diminuindo a distancia entre o peso e o ponto de
suporte (fulcro) da balanga, o que significa jogar o ponto de suporte da balanga para o
lado do peso.

A estrutura INRC intervém em raciocinios verbais, raciocinios experimentais e,
especialmente, na aquisigdo do esquema operatério das propor¢gées matematicas.

A diferenca essencial entre o pensamento formal e o pensamento das operacgdes
concretas € que, neste, as operagdes estdo centradas no real, ao passo que no
pensamento formal as operagdes vao além, isto é, sdo realizadas no plano das ideias
e das possibilidades. Isso permite entender porque é preciso esperar a crianga atingir
a idade de 11/12 anos para que a escola possa ensinar conteudos referentes a razao
e proporcao, combinatéria e equagdes, entre outros, pois somente com a construgéo
da estrutura de rede o adolescente podera compreender a formulagao e a resolugao de
problemas por meio de hipoteses.

Com a construgéo da légica formal, abre-se um horizonte de perspectivas de vida
e de transformacéo de si mesmo e do mundo, pois ambas s&o realidades que agora o
adolescente comega a dominar por meio de recursos intelectuais mais evoluidos.

Assim, nesse estagio, o adolescente terd atingido sua forma final de
equilibrio, visto que construiu as estruturas cognitivas necessarias para se adaptar
ao meio, isto é, assimilar e acomodar as diferentes situacbes que podera vivenciar.
O seu desenvolvimento intelectual, a partir de entdo, consistira em uma ampliagao
de conhecimentos tanto em profundidade como em extensado, tendo como base as
estruturas cognitivas ja construidas.

O desenvolvimento moral também avanca e atinge a sua forma final que é a
autonomia. Essa capacidade moral permite ao adolescente compreender que as regras
e as normas decorrem de acordos mutuos, podendo ser questionadas, modificadas e
até mesmo transgredidas. Com a autonomia, o adolescente passa a vivenciar novos
sentimentos e a adotar novos valores, como respeito mutuo, solidariedade, senso de
justica, cooperacéo e outros.

(ALENCAR et al, 2009, p. 138-155)
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Sintetizando

ESTAGIOS DO DESENVOLVIMENTO DA INTELIGENCIA

ESTAGIO AP G B LR CARACTERISTICAS
APROXIMADA
Estagio » Organizagdo perceptiva e motora dos fenébmenos do
0-2 anos

sensoério-motor meio;
» Contato direto e imediato com o0 meio, sem representagao
ou pensamento — inteligéncia pratica.

(ACAO)
Estagio » Desenvolvimento da representacgéo;
. - 2-7 anos . .
pré-operatoério » Aquisicao da linguagem;
¢ Introdugdo no mundo da moralidade;
* Pensamento egocéntrico - dificuldade em colocar-se
abstratamente no lugar do outro;
* Pensamento irreversivel.
(ACAO INTERIORIZADA)
Estagio das * Pensamento organizado em forma de operagdes
~ 7-12 anos . . e L L .

Operagdes intelectuais (classificagdo, seriagéo) aplicaveis a objetos
Concretas concretos e presentes no ambiente;

* Pensamento reversivel.

(ACAO INTERIORIZADA REVERSIVEL)
Estagio das « Arepresentacao permite a abstragao total;
~ 12 anos em ~ . . ) "
Operacgdes diant * Operagbes mentais aplicadas também a hipéteses
Formais ou lante formuladas em palavras;
Proposicionais » Consciéncia acerca do préprio pensamento.

(METACONHECIMENTO)
|

Na perspectiva piagetiana, o desenvolvimento é visto como um processo de
construgado das estruturas cognitivas, resultante da interagdo entre o individuo e o meio,
e a aprendizagem é entendida como “[...] um processo de constru¢ao e reconstrugao de
conhecimentos, apoiado naagao do sujeito sobre o objeto e dependente do desenvolvimento
da inteligéncia, ou seja, para o individuo aprender determinado conteudo é necessario ter
desenvolvido dadas estruturas cognitivas que propiciem esse aprendizado” (ALENCAR
et al, 2009, p.130). Desse modo, esse tedrico concebeu
Parada obrigatoria a aprendizagem como um processo mais restritivo que o

desenvolvimento cognitivo.

Para Piaget, a
aprendizagem sera Pelo exposto, podemos perceber que a teoria

uma consequéncia do psicogenética de Jean Piaget destaca de forma acentuada

desenvolvimento. . ~ )
0 papel do sujeito na construgdo do conhecimento,
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ressaltando que essa construcdo se da nas trocas que se estabelecem entre o sujeito

e o0 meio. Desse postulado resultam contribuigdes importantes para a pratica educativa,

especialmente em relagédo ao papel da escola, do aluno e do professor, da interagdo e da

intervencdo pedagdgica no processo de aprendizagem. A seguir pontuaremos algumas

dessas contribuicdes:

Papel da escola:

Organizar-se em torno de modelos de ensino que possibilitem ao educando
a aprendizagem, vista como um processo de construgdo ativa (e ndo de
retencdo do conhecimento);

Escolher metodologias de ensino que priorizem a participagéo ativa do aluno
na construgao do conhecimento;

Valorizar atividades ludicas e tarefas que levem o aluno a descoberta de suas

préprias solugdes aos problemas impostos.

Papel do aluno:

Concebido como ser ativo que, ao ser colocado diante de situagdes
desafiadoras, constréi novos conhecimentos, desenvolve sua aprendizagem;
E um experimentador que busca solugdes mesmo através de inimeras

tentativas, mas por seus proprios meios intelectuais.

Papel do professor:

Incentivar o raciocinio dos alunos, buscando estratégias desafiadoras
(problemas que estimulem o desenvolvimento do pensamento), mas que
esteja ao mesmo tempo dentro das possibilidades do aluno, a fim de ajuda-lo
a superar as dificuldades em sua aprendizagem;

Organizar situagbes didaticas desafiadoras considerando que: 1) a
aprendizagem depende do desenvolvimento e, portanto, os desafios devem
levar em conta o nivel de desenvolvimento cognitivo do aluno; 2) ao elaborar
determinada resposta, a crianga pensa qualitativamente diferente do adulto;
e 3) uma escola ativa ndo é necessariamente uma escola de trabalhos
manuais, significando, pois, que embora em alguns estagios a construgéo
do conhecimento exija a manipulagdo de objetos, e tateios materiais, essas
atividades devem ser ampliadas nas relagdes, questionamento e reflexdes

que possam gerar.

Papel da interagao e da intervengao pedagdgica

O aluno precisa interagir com os professores e com 0s seus pares para que
possam testar suas estruturas cognitivas, a medida que vai sendo desafiado e

tendo a possibilidade de ver diferentes formas de solucionar problemas;
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» O professor deve intervir propondo situagbes didaticas desafiadoras que
permitam ao aluno avangar na construgdo do conhecimento, ou seja, ndo se
trata de deixar os alunos agirem espontaneamente, mas dirigi-los na realizagéao
das atividades, deixando-os livres ao mesmo tempo.

Por fim, queremos chamar a atencgao para o fato de que educar na perspectiva

piagetiana é promover a adaptagéo do individuo ao meio social por meio de atividades
que favoregam o desenvolvimento cognitivo espontaneo do aprendiz e a constru¢do do

seu conhecimento.

Relembrando a sua trajetoria escolar, que aspectos vocé pode identificar da teoria
de Piaget?

Ampliando conhecimentos

Para conhecer um pouco mais sobre a teoria de Jean Piaget,
uma boa dica é o video produzido pela ATTA Midia e Educacao
(Colecao Grandes Educadores), conduzido por Yves de La Taille.
Outra boa dica é o video produzido pela Multieducacéo sobre o

tedrico, com entrevistas e relatos de experiéncia.

2.4. A Teoria de Vygotski e sua
contribuicao para a compreensao
da aprendizagem

Quem foi Vygotsky?

Lev Semenovich Vygotsky nasceu em 1896
em Orsha, Bielo-Russia, e faleceu prematuramente,
aos 38 anos, em 1934, vitima de tuberculose. Concluiu
seus estudos em Direito e Filosofia na Universidade de
Moscou, em 1917. Posteriormente estudou medicina.
Lecionou literatura e psicologia e, mais tarde, no Instituto
de Defectologia, por ele fundado. Dirigiu, ainda, um Departamento de Educacdo para
deficientes fisicos e retardados mentais. De 1925 a 1934, Vygotsky lecionou psicologia

Fonte: Wikipedia
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e pedagogia em Moscou e Leningrado. Nessa ocasido, iniciou estudo sobre a crise da
psicologia, buscando uma alternativa dentro do materialismo dialético para o conflito entre
as concepgoes idealistas e mecanicistas. Tal estudo levou Vygotsky e seu grupo — entre
eles A. R. Luria e A. N. Leontiev - as propostas tedricas inovadoras sobre temas como:
relacdo entre pensamento e linguagem, natureza do processo de desenvolvimento da
crianga e o papel da instrugdo no desenvolvimento.

Vygotsky foi ignorado no Ocidente e teve publicagdo de suas obras suspensas
na Unido Soviética de 1936 a 1956. Hoje, no entanto, a partir da divulgagéo feita, seu
trabalho vem sendo profundamente estudado e valorizado.

A morte prematura de Vygotsky interrompeu uma carreira brilhante, na qual
podemos resgatar hoje importantes contribuicdes. A atualidade dos temas tratados por
ele é o sinal mais evidente de que estamos diante de uma obra de maior significagao.

O fundamento basico de suas hipdteses de que os processos psicolégicos
superiores humanos sdo mediados pela linguagem e estruturados ndo em localizagdes
anatbmicas fixas no cérebro, mas em sistemas funcionais, dinamica e historicamente
mutaveis, levou-o, juntamente com Luria, por volta de 1930, a se interessar pelo fenébmeno
da instalagéo, perda e recuperacédo de fungdes ao nivel do sistema nervoso central. Estes
estudos foram continuados por Luria, apés sua morte.

(Extraido de FONTANA; CRUZ. Psicologia e Trabalho Pedagdgico. S&o Paulo: atual,
1997, p.59)

Vygotski, psicdlogo russo, liderou um grupo de pesquisadores soviéticos, dentre
eles Luria e Leontiev, que desenvolveu a abordagem psicolégica denominada histérico-
cultural, tendo como interesse principal explicar como se formaram, ao longo da histéria
do homem, as fungdes psiquicas superiores (caracteristicas tipicamente humanas) e
como elas se desenvolvem em cada individuo.

Apoiado nos pressupostos do materialismo histérico e dialético, Vygotski postula
como principio orientador da abordagem histérico-cultural a dimenséo sdécio-histérica do
psiquismo, segundo o qual tudo o que é especificamente humano e distingue o homem de
outras espécies tem origem nas relagdes sociais, isto é, resultam da interagdo do homem
com seu meio sécio-cultural.

Desse modo, essa abordagem defende que é a partir das relagdes com o
outro que a crianga reconstroi internamente as formas culturais de acdo e pensamento,
configurando o processo por ele denominado internalizagcdo, ou seja, “a reconstrugédo
interna de uma operagéo externa” (VYGOTSKY, 1991, p.63).

Assim, na perspectiva vigotskiana uma atividade que inicialmente é externa

ao individuo é reconstruida e comeca a ocorrer internamente, da mesma forma que
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um processo interpessoal ao longo do desenvolvimento. Disso resulta que no decorrer
do desenvolvimento da crianga todas as fungbes psicoldgicas, inclusive as fungdes
superiores (atengao voluntaria, memoria logica, formagédo de conceitos, agao consciente
etc), aparecem duas vezes: primeiro, no nivel social entre pessoas (interpsicolégica) e,
depois, no nivel individual no interior da crianga (intrapsicolégica).

Em outras palavras, Vygotski sustenta que a constituicdo do sujeito € definida
na internalizacéo das atividades socialmente enraizadas e historicamente desenvolvidas,
isto é, “[...] todas as fungbes superiores originam-se das relagdes reais entre individuos
humanos” (op. cit, 1991, p. 64).

Pelo exposto, fica evidenciado que de acordo com o pensamento de Vygotski,
as fungbes psicologicas, apesar de terem um suporte biolégico, fundamentam-se nas
relagdes sociais estabelecidas entre individuo e mundo, sendo a cultura, portanto, parte
essencial do processo de constituicdo da natureza humana.

A relacdo entre o homem e o mundo, na perspectiva de Vygotski, ndo é uma
relagcéo direta, mas sempre mediada por sistemas simbdlicos. Assim, um conceito central
para a compreensdo do fundamento sdcio-histérico do funcionamento psicolégico € o
conceito de mediacgao, entendido como “[...] o processo de intervengao de um elemento
intermediario em uma relacdo, que deixa de ser direta e passa a ser mediada por um
elemento interposto [...]” (CARVALHO; IBIAPINA, 2009, p. 169).

A interposicao de um elemento mediador na relagdo homem-mundo transforma
0 processo simples estimulo—resposta em um ato complexo, mediado, conforme ilustrado
na representacao a seguir:

Figura 1 — O processo de mediagédo simbdlica.

A
(objeto)

B
(comportamento)

X
(instrumento psicolégico)

Fonte: As autoras.
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De acordo com Vygotski, existem dois elementos mediadores das relagbes do

homem com seu meio: os instrumentos e os signos.

* 0 instrumento — objeto social que carrega consigo a fungao para a qual foi criado e o modo de
utilizagao desenvolvido durante a histéria do trabalho coletivo. A formagao da sociedade com
base no trabalho € um processo que marca o homem como espécie diferenciada, visto que os
animais nao produzem instrumento com um objetivo especifico, ndo os guardam para uso futuro
e ndo preservam sua fungdo como conquista a ser transmitida a outros membros do grupo
social. O trabalho cria a cultura e a histéria humanas pela agao transformadora do homem sobre
a natureza;

* 0 signo — instrumento da atividade psicolégica que age da mesma maneira que o instrumento
no trabalho. Porém, é orientada para dentro do préprio sujeito e dirige-se ao controle de agées
psicoldgicas. O signo auxilia em tarefas que exigem memoria ou atencéo e representa a
realidade de maneira a fazer referéncias a elementos ausentes no tempo e no espaco. Torna
a agao psicologica mais sofisticada e possibilita um controle maior sobre o comportamento e

a agao motora. A utilizagdo dessas marcas externas, no entanto, transforma-se em processos
internos de mediagao e propiciam o desenvolvimento de sistemas simbdlicos, estruturas
complexas e articuladas em que se organizam os signos.

(BESSA, 2008, p. 61)

O desenvolvimento humano, o aprendizado e as relagbes entre esses dois
processos sdo temas centrais na teoria de Vygotski. Como esse tedrico buscou
compreender origem e o desenvolvimento das fungbes psicolégicas superiores ao longo
da histéria social e individual da espécie humana, dispensou especial atengéo ao processo
de desenvolvimento do individuo na interagdo com o meio, enfatizando a importancia do
aprendizado.

Para Vygotski, embora intimamente relacionados, esses processos sao diferentes.
Assim, “[...] o desenvolvimento humano esta relacionado ao desenvolvimento ontogenético
do individuo (caracteristicas psicoldgicas especificamente humanas e culturalmente
organizadas) e a aprendizagem diz respeito a apropriagao do conjunto das produgdes
humanas (saberes, habilidades, atitudes, valores, dentre outros) [...]” (CARVALHO;
IBIAPINA, 2009, p. 192). Nas palavras das autoras mencionadas, a aprendizagem diz
respeito ao uso dos signos pelo individuo e o desenvolvimento a transformacédo das
fungbes psiquicas em superiores em decorréncia do aprendizado.

Nessa perspectiva, para Vygotski a aprendizagem n&o é resultado do
desenvolvimento; ao contrario, ela conduz ao desenvolvimento, isto &, desencadeia

o desenvolvimento do individuo. Desse modo, esse autor “[..] centra-se mais na
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aprendizagem como desenvolvimento permanente de novos recursos, em lugar de
compreendé-la como resultado dos recursos ja disponiveis do sujeito [...]" (MARTINEZ,
et al 2003, p. 22).

Ao explicitar sua compreensao sobre as relagdes entre desenvolvimento e
aprendizagem, Vygotski postula que o processo de aprendizagem estimula varios
processos internos, de desenvolvimento, por meio das interagdes sociais, ressaltando
que a aprendizagem deve ser vista como processo e ndo como resultado.

Baseado nessa ideia, o autor elaborou o conceito de zona de desenvolvimento
proximal, compreendida como “[...] a distancia entre o nivel de desenvolvimento
real, que se costuma determinar através da solugédo independente de problemas, e
o nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da solugdo de problemas
sob orientacdo de um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes”
(VYGOTSKY, 1991, p. 97).

Este conceito foi muito importante na superacéo da visdo de que a aprendizagem
dependia diretamente da inteligéncia adquirindo, portanto, grande repercuss&o no mundo
inteiro a partir dos anos 1960, sobretudo pelas seguintes razdes:

» Permitiu a representagdo da crianga em suas potencialidades, uma vez que ela ndo é rotulada
pelo que faz no momento atual, mas pelas possibilidades que tem para conseguir novos resultados
a partir do apoio do outro. Isso apresenta um horizonte totalmente novo para o processo de ensino:
atuar na criacao de zona de desenvolvimento proximal, o que permitiria trabalhar a aprendizagem
como um processo permanente de desenvolvimento de novas potencialidades da crianga.

» Enfatizou o carater relacional do processo de aprendizagem, destacando a significagdo da
interagédo com os outros para o processo de aprendizagem e de desenvolvimento.

(MITJANS MARTINEZ, et al 2003, p. 23)

Nessa mesma dire¢do, Carvalho e Ibiapina (2009) apontam como implicagdes
pedagogicas advindas da compreensao da Zona de Desenvolvimento Proximal, o fato de
que o ensino deve fazer o desenvolvimento avancar, sinalizando para a importancia do
professor organizar o ensino considerando a possibilidade de atuar na ZDP.

Oliveira (1993), por sua vez, destaca o papel da escola na construgdo do
ser psicologico adulto dos individuos que vivem em sociedades escolarizadas e da
intervengdo pedagogica, enfatizando o papel explicito do professor de interferir na zona
de desenvolvimento proximal dos alunos, provocando avangos que nao ocorreriam

espontaneamente.
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A Teoria Sécio-histoérico-cultural no espaco escolar

Neste sentido, € interessante refletirmos sobre a relevancia do conceito de zona
de desenvolvimento proximal para a area da educagéo, na medida em que, em interagéo
com outras pessoas, a crianga € capaz de colocar em movimento varios processos de
internalizagdo e desenvolvimento que, sem a ajuda externa seriam impossiveis de ocorrer.

Para Rego (2002, p. 71)

O desenvolvimento pleno do ser humano depende do aprendizado que realiza
num determinado grupo cultural, a partir da interagdo com outros individuos
da sua espécie. Isto quer dizer, por exemplo, um individuo criado numa tribo
indigena, que desconhega o sistema da escrita e ndo tenha nenhum tipo
de contato com um ambiente letrado, ndo se alfabetizara. O mesmo ocorre
com a aquisicdo da fala. A crianga sé aprendera a falar se pertencer a uma
comunidade de falantes, ou seja, as condi¢cdes organicas (possuir o aparelho
fonador), embora necessarias, ndo sdo suficientes para que o individuo
adquira a linguagem.

Assim, ao trabalhar com o meio cultural e com a relagéo entre individuos para a
definicdo do percurso de desenvolvimento humano, Vygotski ndo propde uma pedagogia
autoritaria. Pelo contrario, trabalha constantemente com os conceitos de reconstrugao e
reelaboracéo por parte do individuo do conteudo culturalmente construido e transmitido na
interagdo social com grupo que integra.

A constante recriagdo da cultura faz parte do processo histérico das sociedades
humanas e auxilia na construgcéo da subjetividade e da consciéncia individual de cada um
de seus membros, de modo quem, na escola, a interagao entre os alunos também provoca
mudancas/transformagdes no desenvolvimento das criangas.

As fungbes psicolégicas superiores sado construidas no espago escolar, na
combinacgao das caracteristicas biologicas, do nivel real de desenvolvimento da crianga e
do seu nivel potencial, mas, principalmente, nas relagdes que a crianca estabelece e que
sao. Por sua vez, mediadas por instrumentos e simbolos, com o auxilio da intervencgao por
parte de educadores e de amigos na interagao social.

O aprendizado torna-se um processo essencial na construgdo do ser humano
como espécie diferenciada e do seu desenvolvimento, pois envolve a interferéncia do outro
social para a reconstrugado da experiéncia individual e dos significados que a compdem.
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Deste modo, a escola teria entdo como fungao o desenvolvimento de aberturas
para a construg¢do de zonas de desenvolvimento proximal da crianga, na qual a intervencao
do educador é um processo pedagogico que objetiva o alcance de avangos que nao

ocorreriam espontaneamente.

(BESSA, 2006, p. 63)

Outro aspecto que ocupa lugar central na obra de Vygotski diz respeito ao
desenvolvimento da linguagem e suas relagdes com o pensamento, haja vista que os
processos mentais superiores que caracterizam o pensamento tipicamente humano séo
processos mediados por sistemas simbdlicos, sendo a linguagem o sistema simbdlico
basico de todos os grupos humanos.

Uma reflexdo aprofundada sobre a génese e evolugdo da linguagem e do
pensamento encontramos no texto “A abordagem histérico-cultural de Lev Vigotski’ de
autoria de Maria Vialni Cosme de Carvalho e lvana M? Lopes de Melo Ibiapina (2009), que
sera incorporada neste trabalho para leitura atenta do cursista.

Pensamento e Linguagem

Outro aspecto tedrico que mereceu atencao especial de Vigotski (1993, 2001) e
que tem sérias implicacbes na educacgao escolar € o processo de elaboragao conceitual,
que o remeteu ao estudo tanto da génese e evolugdo da linguagem e do pensamento,
como da formagéo de conceitos. A importancia que Vigotski atribuiu ao estudo desse
processo pode ser ressaltada no fato de ele ter demonstrado cientificamente como ocorre
o processo de internalizagao dos sistemas de representagao da realidade, especialmente
a fala, que é o meio sociocultural de organizagdo do pensamento.

Sobre a génese e a evolugado darelagdo entre o pensamento e alinguagem, Vigotski
esclarece, inicialmente, que esses dois processos psiquicos, bem como os demais, nascem
na forma elementar e se tornam superiores por meio da mediag&o simbdlica. Linguagem
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e pensamento tém origens diferentes e independentes, mas, em determinado momento,
quando o individuo se insere no mundo cultural e internaliza os sistemas simbélicos, como
a fala, ocorre o encontro e a transformagao desses dois processos — 0 pensamento torna-
se verbal e a linguagem, racional. Vigotski justifica essa ideia, afirmando que o estudo
genético do desenvolvimento desses dois processos revelou que

[...] o progresso da fala nao é paralelo ao progresso do pensamento. As curvas
de crescimento de ambos cruzam-se muitas vezes; podem atingir o mesmo
ponto e correr lado a lado, e até mesmo fundir-se por algum tempo, mas
acabam se separando novamente. (1993, p. 29).

Segundo Vigotski, podemos imaginar o desenvolvimento do pensamento e da
fala como dois circulos que se cruzam (Figura 2).

Figura 2 — As fases e formas de linguagem e pensamento.

Pensamento
Verbal
e Linguagem
Intelectual

Fase
pré-linguistica
do pensamento

Fase
pré-intelectual

da linguagem

Fonte: As autoras

A ilustragdo da figura 2 demonstra que esses dois processos passam por
mudangas que sdo quantitativas e qualitativas e, ainda, que ha uma fase pré- linguistica
do pensamento e uma fase pré-intelectual da linguagem. Depois, quando pensamento e
linguagem se unem pelo significado da palavra, passa a existir o pensamento verbal e a
linguagem intelectual.

Os estudos do desenvolvimento filogenético e do desenvolvimento ontogenético
demonstraram formas rudimentares de funcionamento da linguagem e do pensamento
tanto nos animais quanto no ser humano. Essas formas constituem a fase pré-linguistica
da evolugao do pensamento, caracterizada pela inteligéncia pratica; sendo a fase pré-

intelectual da linguagem caracterizada pela linguagem emotiva.




Na fase pré-linguistica da evolugdo do pensamento, a inteligéncia é pratica e
instrumental, porque é uma forma de agao que se dirige para a solugao de problemas
praticos e ocorre por meio do uso de instrumentos e sem recorrer a fala. De fato, nos
chimpanzés, bem como nas criangas pequenas (12 meses), as agbes ndo ocorrem por
meio de operagao mental, uma vez que elas estao associadas a utilizagao de instrumentos
e sdo independentes da fala.

Na fase pré-intelectual do desenvolvimento da linguagem, ha os primeiros
rudimentos de linguagem, os quais tém como caracteristica notavel o fato de funcionar
independentemente do intelecto e ser manifestagbes fonéticas que denotam estados
subjetivos. Em alguns animais, como os chimpanzés, a comunicagéo linguistica ocorre por
meio de manifestacdes afetivas e sociais, como mimicas (gestos e expressdes corporais
e faciais) e vocalizagdes (reagdes sonoras), que estdo diretamente relacionadas com a
propria agdo do animal, tém a funcao de descarga emocional e de contato social com
outros da sua espécie e ndo designam e nem descrevem nada de objetivo. Esse tipo
de linguagem mostra que os animais s&o incapazes de falar como o homem porque sao
incapazes de usar quaisquer tipos de signos. Na crianca, essa forma primaria de linguagem
também se caracteriza por manifestagbes afetivas que ndo tém relagdo com a evolugao
do pensamento e servem para comunicar algo. Essas manifestagdes sdo o choro, o grito,
o balbucio, as risadas, os movimentos e as primeiras palavras, caracterizam-se como
formas de comportamento predominantemente emocional e tém a fungao de descarga
emocional e contato social. Assim, as duas fungbes da fala presentes no desenvolvimento
filogenético aparecem e sao evidentes no desenvolvimento ontogenético, antes mesmo
do primeiro ano de vida.

Em sintese, as duas fases do desenvolvimento do pensamento e da linguagem
mostram que esses dois processos seguem diferentes vias e funcionamindependentemente
um do outro, visto que a linguagem n&o tem nada de comum com o intelecto. Entretanto,
no desenvolvimento da crianga, por volta dos dois anos de idade, as vias da evolugao
do pensamento e da linguagem, até entdo separadas, cruzam-se e se unem para iniciar
uma nova forma de comportamento caracteristico do homem: o pensamento organizado
e verbalizado pela fala. Nesse momento crucial do desenvolvimento, as mudangas na
estrutura psicoldgica da crianga sdo constatadas quando ela passa a sentir curiosidade
pelas palavras e ampliar seu vocabulario, que ocorre rapidamente e aos saltos.

Dos argumentos que analisou sobre a génese e evolugcdo do pensamento e da
linguagem, Vigotski concluiu que o pensamento verbal ndo € uma forma natural e inata
de comportamento, mas resultado de longo processo de desenvolvimento historico.
Isso porque determinado estagio de desenvolvimento n&o é a simples continuagcédo do
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anterior, mas, ao contrario, € uma construgao social por que o proprio desenvolvimento se
transforma de bioldgico em histérico-social.

E importante ressaltar que, mesmo a linguagem passando a desempenhar
a funcdo de pensamento generalizante, isto é, passando a desempenhar papel
organizacional importante na formagao dos processos psicolégicos superiores dos seres
humanos, ainda assim é possivel identificar comportamentos que denotam pensamento
sem fala e fala sem pensamento. Vigotski (2001, p. 140), ao analisar a maneira como a
linguagem interior funciona no comportamento do adulto, constata que essa linguagem
esta interligada com o pensamento, mas este pode funcionar sem nenhum movimento de
linguagem. Ressalta, também, que ha formas de atividade verbal que ndo séo derivadas do
pensamento. N&o existe, por exemplo, pensamento quando alguém repete mentalmente
um poema aprendido de cor ou uma frase que foi guardada na memdria pela simples
memorizagdo. Do mesmo modo, as agbes instrumentais e a fala lirica, linguagem que
tem fungao expressivo-emotiva, ndo podem ser consideradas como atividades intelectuais
propriamente ditas. Por isso, tanto nos adultos quanto nas criangas a fusao de linguagem
e pensamento é fendmeno limitado a determinada area circunscrita. Ha, sem duvida, vasta
area do pensamento que ndo mantém relacdo direta com a linguagem, mas o pensamento
verbal é predominante no funcionamento psicolégico do homem adulto.

A relagdo entre pensamento e linguagem propicia reflexdes importantes no
campo da educagdo escolar a medida que o professor, ao tomar conhecimento das
formas pelas quais a crianga passa a desenvolver operagbes baseadas no emprego de
signos, como a memorizagdo mnemotécnica e a memorizac&o, colabora nesse processo
planejando atividades que considerem tanto as fases do desenvolvimento da linguagem
e do pensamento do aprendiz, quanto a possibilidade de ele avancgar na trajetoria do seu
desenvolvimento.

Como essa mudanga na estrutura psicologica do ser humano ocorre em virtude
do aparecimento da fungéo simbdlica dos signos, sobretudo da palavra, Vigotski analisou
também o modo como os significados da palavra funcionam no pensamento verbal e as
formas de fala e pensamento que aparecem no desenvolvimento da crianca.

Fala Egocéntrica e Fala Interior como
Formas de Organizagao do Pensamento

Vimos que, tanto nas criangas quanto nos adultos, a fungao primordial da fala

€ o contato social, a comunicagéo entre as pessoas. Porém, a fala tem ainda a fungéo

de organizar o pensamento. Como recurso infinitamente valioso na organizagdo do
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pensamento, a linguagem, isto &, a fala, passa por varios estagios que mostram formas
diferentes de organizagao e de manifestagdo no desenvolvimento da crianga. Na trajetoria
desse processo, o estagio mais conhecido é o da fala interior ou silenciosa; porém, ela nao
€ a Unica, uma vez que antes existe a fala exterior ou socializada e, depois, a egocéntrica.
Esses trés estagios Vigotski (1993, 2001) reconhece como formas socioculturais
importantes para o desenvolvimento do pensamento, mas a fala egocéntrica e a interior
séo aquelas que operam transformacdes qualitativas nas fungdes psicologicas.

Para Vigotski (2001, p. 136), na trajetéria do desenvolvimento mento da linguagem,
a fala egocéntrica da crianga descrita por Piaget constitui o elo entre as falas exterior e
interior, uma vez que a fala evolui de exterior para egocéntrica e, desta, para interior. Para
ele, a despeito de a fala egocéntrica ter as fungbes de descarga emocional e acompanhar
o desempenho infantil, essa fala torna-se instrumento de organizagdo do pensamento,
ao mesmo tempo em que é usada para o planejamento e solu¢do de problemas internos.
Esse é o estagio em que a crian¢a conta nos dedos e em voz alta; ela ndo espera resposta
e nem se preocupa se alguém esta ouvindo; ela pensa em voz alta, comentando aquilo
que esta fazendo. Essa fungdo planejadora da linguagem egocéntrica demonstra que
“[...] a linguagem se torna psicologicamente interior antes de tornar-se fisiologicamente
interior.” Em termos de fungéo, a fala egocéntrica € a linguagem interior, para si, que se
encontra na trajetéria de sua interiorizagao, “[...] uma linguagem ja metade ininteligivel aos
circundantes, uma linguagem que ja se enraizou fundo no comportamento da crianga e ao
mesmo tempo ainda é fisiologicamente externa.”

A despeito da fala egocéntrica ser considerada uma forma de fala interior, porque
assume fungéo planejadora, ela nao se constitui em discurso interior, mas se transforma,
pelainternalizagido dafala socializada, em discurso interior. Esse processo de internalizagcao
da fala na crianga mostra que a fala egocéntrica ndo se atrofia simplesmente, ela se
transforma gradualmente em fala interior. A subita diminuicdo da fala egocéntrica indica o
nascimento da fala interior, estagio final do desenvolvimento da linguagem. Ao contrario
da fala exterior, que é discurso socializado com fungdo de comunicar e manter contato
social, a fala interior se caracteriza por ser uma espécie de dialogo do individuo consigo
mesmo, discurso interno dirigido ao proprio individuo e ndo ao interlocutor externo. Com
essa forma de linguagem, a crianga deixa de recorrer aos adultos na solugéo de problemas
€ passa a recorrer a si mesma, usando a fala como instrumento de planejamento das suas
operacgdes intelectuais, como a abstracdo e a generalizacao.

Essas consideragdes sobre o desenvolvimento da linguagem nos fazem concluir

que com o dominio da fala interior ocorrem mudancas radicais no desenvolvimento da
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crianga, visto que esta passa a se relacionar com o seu meio com novas formas de

comunicagao e também a organizar diferentemente seus modos de pensar e de agir.

O Significado da Palavra como a Unidade
do Pensamento Verbal

Ao fazer relagdes entre pensamento e linguagem, Vigotski (1993, 2001) esclarece
a importancia primordial dos signos na formacgao dos processos psiquicos superiores,
evidenciando o firme papel da palavra nesses processos, uma vez que o pensamento nao
€ simplesmente expresso em palavras, mas é por meio delas que ele passa a existir: a
palavra orienta e expressa o pensamento.

Para entender a dindmica das significagbes, € importante esclarecer, inicialmente,
as relagdes entre signo, palavra e objeto. Com a descoberta da fungdo simbdlica das
palavras, ha uma verdadeira atividade intelectual na crianga: inicialmente, a crianga
descobre que todos os objetos tém seu proprio nome; depois, compreende a relagéo
entre a palavra e o seu significado. Em outros termos, no inicio do desenvolvimento das
significagdes, a palavra da crianga possui apenas fungao nominativa, designativa, que
inclui a referéncia objetiva — a palavra integra a estrutura do objeto. Depois, a crianga
passa a entender que a palavra é simbolo do objeto, representa o objeto e, como tal, tem
um significado. Somente assim ela comega a usar esse significado para se referir aos
objetos e interagir verbalmente com as pessoas.

Ao explicar o emprego funcional do signo no desenvolvimento da linguagem e do
pensamento, Vigotski demonstrou que a palavra é célula da linguagem. E a palavra que
duplica e retém a realidade externa, criando o0 mundo das imagens interiores. Ela designa,
individualiza e reune as coisas, as caracteristicas, as agbes e relagdes, codificando a
experiéncia e permitindo a transmissdo de conhecimentos sociais e histéricos. Desse
modo, a palavra € o instrumento psicologico que assume importancia fundamental na
formagao do pensamento e da consciéncia e na passagem do conhecimento sensorial
para o racional. Da mesma maneira que os instrumentos técnicos se desenvolveram e
se transformaram, ao longo da histéria da humanidade, a linguagem, as palavras e os
significados também evoluiram, garantindo a qualidade do pensamento humano e da
comunicagao entre as pessoas, bem como ampliaram o nivel de suas consciéncias sobre
a realidade.

Ao atribuir a palavra o poder de transformar a estrutura e o funcionamento da

atividade humana, Vigotski toma o seu significado como foco de analise, pois considera
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que esta é a unidade de anadlise da relagdo entre pensamento e linguagem. Contudo,
o significado ndo é o Unico componente da palavra compartilhado pelos individuos de
determinada cultura, ha também o sentido. No processo de elaboragao conceitual, isto é,
das significacdes, esses dois componentes da palavra devem ser considerados.

Em relagdo ao significado, este € uma generalizagéo ou conceito e, como tal,
desenvolve-se e evolui no processo de desenvolvimento de determinada palavra. Os
significados, de modo geral, sdo sistemas de relagbes e generalizagdes determinados
no processo histérico-cultural, ou seja, sdo constru¢des culturais realizadas ao longo do
desenvolvimento de determinada cultura. Como o significado da palavra evolui de um
sistema de generalidade a outro, este se desenvolve, passando por uma série de fases,
sofrendo mudancas em todas elas. Embora ocorra em fases, esse desenvolvimento nao é
etario, é estrutural e funcional. Assim, em cada fase do desenvolvimento dos significados,
muda a estrutura de generalizagdo dominante, fazendo com que a capacidade de significar
se amplie. Na passagem de determinada fase a outra, o sistema de generalidade e toda a
ordem genética do desenvolvimento dos conceitos se modificam. Entretanto, o novo nivel
de generalidade nunca anula o nivel anterior, porque sempre existem vinculos que unem
a generalizagao superior a inferior.

As criangas e até mesmo os adultos, geralmente, formulam significados, mas nem
sempre conseguem expressa-los por meio de palavras, a ndo ser quando estimuladas
para realizar esse processo. Por exemplo, uma pessoa pode utilizar o significado de
‘gato’ em sua vivéncia diaria, porém, quando perguntamos: ‘o que é um gato?’, ela pode
responder a questéo, atribuindo-lhe sentido funcional — o gato é o animal que mata ratos’
— ou sentido pessoal, relacionado as experiéncias concretas — ‘na minha casa tem um
gatinho, mas ele da alergia’, ‘hoje vi um gato doente no jardim’ — ou, ainda, isolando
apenas qualidade ndo necessaria ao gato — ‘o gato € um animal doméstico’ — ou isolando
apenas qualidade necessaria, mas ainda insuficiente para distinguir o gato dos outros
animais de sua espécie — ‘o gato € um animal mamifero, felino’.

Esses diferentes modos de compreender o que é gato demonstram que os
interlocutores néo se apropriaram do significado de ‘gato’, uma vez que eles nao o de-
finem recorrendo as abstragées que se afastam das situagdes reais vividas no cotidiano. A
resposta a pergunta ‘o que € um gato?’ precisaria contemplar sintese que interpretasse o
gato no seu estagio mais evoluido (o atual), o que quer dizer que o individuo, ao responder
o que foi solicitado, deveria recorrer ao pensamento abstrato e fazer generalizagdo, em
que os atributos necessarios e suficientes qualificassem todos os gatos e ndo apenas

determinado gato de seu conhecimento ou de sua afeigcdo. Os atributos necessarios e
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suficientes do significado de gato encontram-se nos gatos reais, porém, para o individuo
generalizar essas qualidades, €& necessario processo sistematizado de educacéo
organizado para a formagao do que € ‘gato’ (significado).

Nessa perspectiva, o desenvolvimento da linguagem é a expressdo da capacidade
humana de superar os limites da experiéncia sensorial, desenvolvendo sistemas de
significados que designam as coisas e ajudam a estabelecer relagdes com outras coisas
a eles relacionados. Esse processo permite a individualizagdo das caracteristicas dos
objetos e a formulagédo de generalizagdes (sinteses), que expressam o desenvolvimento
do pensamento abstrato, o salto do sensorial ao racional, o reflexo consciente dos objetos
e a sua inclusdo em categorias que os distinguem de todos os demais objetos. No exemplo
do gato, as caracteristicas que o inclui em uma categoria sdo mamifero e felino, e a que o
distingue dos demais mamiferos e felinos € o miado.

A analise psicoldgica do desenvolvimento das significagbes considera também
o sentido que é a outra componente da palavra. O sentido esta associado ao contexto
da comunicagdo, ao momento e a situagao dada e ao préprio contexto do qual se fala.
Como o significado é sistema de generalizacéo, de certa forma estavel, que agrupa tanto
os sentidos apreendidos nos processos comunicativos quanto as relagdes e enlaces que
0 associam a outros significados, o sentido € o sistema de relagdes ou enlaces atribuido
as palavras que se materializa no confronto entre as significagdes vigentes e a vivéncia
pessoal. Dessa forma, os sentidos se relacionam diretamente aos momentos e situagdes
especificas, aos motivos e afetos, as atividades e experiéncias particulares vividas pelos
homens. Sentido e significado, embora tenham suas especificidades, formam uma unidade
que se articula na vida historica e cultural do homem.

Os significados e os sentidos formam-se e se transformam no ambito das relagdes
sociais. Porém, enquanto os sentidos se desenvolvem nos limites das relagdes informais
e afetivas, os significados se formam no contexto das relagbes formais e objetivas. Por
essa razdo, os significados sao objetivos e resultam de processos mentais volitivos de
analise (abstracéo) e de sintese (generalizagao), resultantes de processos educacionais
sistematicos que tenham como objetivo o processo de apropriagédo de conhecimentos
cientificos.

Do que analisamos sobre o processo de elaboragédo de significados/sentidos,
depreendemos que a compreensao de como ocorre esse processo € indispensavel para o
desenvolvimento de praticas sociais conscientes, especialmente daquelas desenvolvidas
no processo de educacado escolar. Assim, reconhecemos que os professores devem estar

atentos, colaborando para o desenvolvimento e a formagao de significados que tenham
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sentido para os estudantes, bem como de sentidos que se associem aos significados
histéricos, sociais e culturais veiculados no grupo social ao qual pertencem, como
condigado para que a emancipagao se sobreponha a alienagéo. A questao, entao, €, como
educadores, compreendermos o processo de elaboragcido dos conceitos cientificos.

O Processo de Elaboracao de Conceitos Cientificos

Para Vigotski (2001), o processo de elaboragdo de conceitos cientificos nao
ocorre de forma definitiva, mas evolui, posto que os individuos estdo constantemente
integrando novas significagbes aos objetos e fendmenos da realidade concreta. Ao
explicar como essa evolugdo acontece, Vigotski recorre a analise das atividades do
pensamento responsaveis pelo avango das fungdes psicoldgicas para niveis superiores,
em que os individuos ampliam as capacidades de abstrair (analisar) e de generalizar
(sintetizar). Desse modo, o desenvolvimento do pensamento, sob condigbes iguais, passa
por duas fases, que culminam numa terceira, o pensamento conceitual. As duas primeiras
fases, o pensamento sincrético e o pensamento por complexo, representam os conceitos
classificados como espontaneos; e a terceira, o0 pensamento conceitual, representa os
verdadeiros conceitos, denominados como cientificos. Assim, o processo e o produto das
duas primeiras fases (0s pensamentos sincrético e complexo) sao considerados conceitos
espontaneos e os da terceira sao conceitos cientificos.

Na fase do pensamento sincrético, os individuos significam os objetos e
fendbmenos, generalizando-os com base nas caracteristicas externas e perceptiveis.
Nesse processo, eles se fundamentam em relagbes causais e subjetivas construidas
nas impressdes perceptiveis e sensiveis, que ndo representam a esséncia objetiva
dos fendbmenos e tampouco se guiam pelas propriedades reais das coisas, mas pela
aparéncia externa. Criam, assim, impressdes que se confundem com a imagem do préprio
objeto. Por exemplo, quando pequenas, as criangas isolam o atributo brilho (caracteristica
perceptivel e externa de determinados objetos que brilham, como a Lua), generalizando-o
a todas as coisas que possuem essa qualidade. Para elas, tudo que brilha passa a ter o
mesmo significado (Lua). Todos os objetos que brilham s&o, na sua percepgao, revestidos
de significado comum, levando-as a isolar o atributo brilho e estendé-lo a todos os objetos
que brilham, denominando-os de Lua.

Na fase do pensamento por complexo, os individuos agrupam os objetos em
familias, em colegcbes ou em cadeias, considerando as propriedades que expressam a
esséncia deles. Por isso, guiam-se pelas caracteristicas objetivas e reais dos objetos
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e consideram as propriedades que efetivamente existem neles, referendando-se em
vinculos concretos e factuais revelados na experiéncia imediata e direta com o objeto.
Assim, o processo de significacdo € realizado com base nas qualidades concretas
existentes nas coisas, que refletem conexdes praticas e concretas, como é o caso da forma
e da cor de determinados objetos. Nessa fase, os pseudoconceitos sdo considerados
como modalidade do pensamento que se caracteriza por apresentar qualidades que,
nos processos comunicativos, sdo confundidas com os conceitos cientificos, porque,
aparentemente, na linguagem externa, assemelham-se a eles. Internamente, o ato de
significar continua sendo realizado por meio do pensamento por complexo e nao por
meio do pensamento conceitual. Como exemplo, citamos a situagdo comunicativa em
que determinado adulto informa a crianca que a sua boneca esta no pé de uma mesa. A
crianga compreende a informacgéo, entretanto o seu pensamento metaférico visualiza o
pé da mesa ndo como suporte que a sustenta, mas como pés de verdade (das pessoas).
Nesse caso, a significacdo elaborada pela crianga aproxima-se mais do objeto concreto
(perceptivel), em que ela usa o pensamento metaférico, do que de sua representagéo, em
que ela precisaria usar o pensamento conceitual.

A importancia fundamental do desenvolvimento dos pseudoconceitos esta no
fato de eles prepararem o caminho para a formagao e o desenvolvimento dos conceitos
cientificos. O desenvolvimento desses conceitos segue leis inteiramente diferentes
dos conceitos cientificos. Enquanto os conceitos cientificos exigem voluntariedade,
conscientizacdo e as capacidades de discriminar, abstrair e isolar atributos fora do
vinculo concreto factual da experiéncia, os pseudoconceitos ficam presos aos vinculos
perceptiveis que impedem a passagem do pensamento metaférico ao conceitual.

E pertinente ressaltar que o desenvolvimento do pensamento inicia na primeira
fase da infancia, evolui e atinge o apice do desenvolvimento na adolescéncia. Entretanto,
o0 pensamento somente alcanca o nivel dos conceitos cientificos, quando os individuos
(mesmo o adulto) sdo motivados, por meio de relagdes sistematizadas e de processo
consciente e intencional, a realizar operagdes mentais de analise/abstragéo (pensamento
abstrato — passagem do sensorial ao racional) e sintese/generalizagéo (inclusdo do objeto
em determinada categoria/classe cada vez mais universal, particular e singular), que
redundem na formagao dos significados, os conceitos cientificos.

O desenvolvimento do pensamento evolui (sob condigbes favoraveis) da fase
espontanea a cientifica, entretanto ndo existe a formacao de conceitos espontaneos e a
formacgao de conceitos cientificos de forma isolada: existe o desenvolvimento de conceitos,

processo Unico, que se realiza sob diferentes condigbes internas e externas. Esse processo
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continua indiviso, por sua natureza, uma vez que, no decorrer dos processos de formagao
dos conceitos espontaneos e cientificos, ndo ha luta, conflito e antagonismo, entre essas
formas de pensar. Cada significado tem como base um conceito anteriormente formulado,
ou seja, cada fase do desenvolvimento se constroi sobre as generalizagbes do nivel
precedente e, assim, os produtos da atividade intelectual das fases anteriores nao se
perdem. Nesse sentido, os conceitos cientificos ndo podem deixar de influenciar o nivel
dos espontaneos pelo simples fato de que eles ndo estdo encapsulados na consciéncia,
nao sao separados uns dos outros por muralha intransponivel, ndo fluem por canais
isolados, estdo em processos de interagado constante, que redunda, inevitavelmente, no
pensamento abstrato e generalizante.

Os conceitos espontaneos sdo formados na fase que antecede a escolarizagao,
mas ndo se restringem especificamente a essa fase, uma vez que sédo formados na
vivéncia direta com o objeto a que o conceito se refere. Os conceitos cientificos sao
formados no contexto escolar, mas também nio sdo exclusivos deste, uma vez que a
formacgao de conceitos espontaneos e cientificos é fruto do processo de desenvolvimento,
que, por sua vez, se efetiva via aprendizagem. Para que esse desenvolvimento se efetive,
€ necessario dirigir o pensamento a determinado objetivo, resultante da intervengéo de
alguém mais experiente colaboracdo de outra pessoa, que o estimula e o promova, bem
como é necessario um meio que dirija 0 pensamento, um signo, a palavra. O aprender
a dirigir processos mentais com a ajuda de signos, em especial das palavras, é parte
integral do processo de formacédo dos conceitos cientificos, porque € precisamente com
ela que o individuo orienta arbitrariamente sua atencao para determinados atributos. Com
a palavra, os individuos sintetizam, representam o conceito abstrato e operam com ele
como lei suprema dentre todas aquelas criadas pelo pensamento humano.

E importante ressaltar ainda que o desenvolvimento dos conceitos espontaneos
se caracteriza pelo baixo nivel de consciéncia que o individuo possui das relagdes
existentes entre os objetos e outros conceitos, o que o impele a realizar generaliza¢des
associadas as situacdes vivenciais. Os conceitos cientificos se caracterizam pelo alto nivel
de consciéncia dessas relagdes, conscientizagdo construida no ambito das interagdes
intencionais com adultos ou no processo de escolarizagdo. Na fase dos conceitos
cientificos, o individuo generaliza as caracteristicas dos objetos, fazendo abstragéo dos
atributos sem, necessariamente, relaciona-los a determinada situagao vivencial. Uma das
caracteristicas dos conceitos espontaneos é justamente a demonstracdo de auséncia
de apreensdo consciente das relagbes existentes entre os atributos que constituem o

conceito, apesar de os sujeitos manipularem-nos corretamente em situagdes praticas
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do cotidiano. Embora esta seja uma constatacdo com base no processo de elaboracéo
conceitual de criangas, manifesta-se também nas significa¢gdes dos adultos.

Fica claro, assim, que a formacdo de conceitos ocorre somente por meio
da acao intencional que direcione esforcos para desenvolver a capacidade de pensar
abstratamente e que permita a apropriagdo do conhecimento cientifico acumulado ao
longo do desenvolvimento histérico, o que requer atividade complexa que envolva todas as
fungbes mentais. Por exemplo: a atengao que antes era involuntaria passa a ser voluntaria
e depende, cada vez mais, do proprio pensamento; a memoria mecanica se transforma
em memoria ldgica, orientada pelo significado, podendo ser usada deliberadamente.
Desse modo, as fungdes tornam-se légicas e voluntarias, e o controle deliberado delas,
pelo individuo, representa a consciéncia que ele tem da atividade de pensar. Esse
processo ocorre somente porque o individuo utiliza a palavra para transformar as fungdes
elementares em superiores e abstrair os tragos essenciais dos objetos e sintetiza-los.

Conforme exposto, o processo de formacdo e desenvolvimento de conceitos
possibilita o aprimoramento das significagcbes esponténeas, bem como o surgimento de
conceitos em nivel mais elevado de abstracéo. Para desencadear esse processo, € preciso
investir em uma formagéo que privilegie o desenvolvimento de conceitos cientificos, visto
que nao é qualquer formagao que possibilita a passagem de um nivel a outro de abstragao.
Para tanto, é preciso privilegiar aprendizagens qualitativamente diferentes daquelas que
se efetivam no fazer cotidiano e vivencial dos individuos. Os conceitos formulados podem
permanecer espontaneos se o meio sociocultural ndo oferecer oportunidade e condi¢des
favoraveis para promover mudancas, que possibilitardo a passagem para o nivel cientifico.
E necessario, portanto, incentivar aprendizagens que levem os individuos a romper
com o nivel conceitual espontaneo, levando-os a transformar estruturas de pensar que
possibilitem o desenvolvimento do pensamento conceitual.

A aprendizagem que ocorre por intermédio da colaboragao com o professor ou
com alguém mais experiente € o caminho que o aluno tem de seguir para desenvolver
os conceitos cientificos. A colaboragao é importante porque consiste na organizagao
consciente e volitiva de situagbes que favorecam o desenvolvimento das funcdes
psiquicas. Porém, no que diz respeito aos conceitos cientificos ou outro contetdo escolar, a
colaboracgao que ocorre com o professor € mais eficaz, uma vez que esse profissional esta
preparado para intervir pedagogicamente, desenvolvendo ac¢des que estdo direcionadas
para o aprendizado de um conteudo especifico.

Com base nessa perspectiva tedrica, a escola, em especial o professor,
desempenha papel determinante nesse processo, uma vez que o contato da crianga com
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atividades sistematizadas e adequadamente organizadas resultam em desenvolvimento
mental, pondo em movimento varias fungdes e processos psicolégicos que possibilitam
a transposicdo dos conceitos espontaneos em cientificos. Para saber como intervir, isto
€, que tipo de colaboracdo oferecer para favorecer o desenvolvimento dos conceitos
cientificos, &€ necessario conhecer a Zona de Desenvolvimento Imediato dos alunos, isto
€, o nivel de desenvolvimento que mostra as fungdes psiquicas que podem emergir com

a colaboracéo.

(CARVALHO; IBIAPINA, 2009, 176-192)

Para pensar
r-————

Quais aspectos vocé considerou mais relevantes na teoria de Vygotsky? Como a
compreenséo desses conceitos pode contribuir para melhorar a atuagdo do professor?

Ampliando conhecimentos

Para conhecer um pouco mais sobre a teoria de Lev Vygotsky,
uma boa dica é o video produzido pela ATTA Midia e Educagao
(Colegao Grandes Educadores), conduzido por Marta Kohl de
Oliveira. Outra dica é o video produzido pela Multieducagao sobre
o tedrico.

Atividade

Considerando as tematicas estudadas na unidade, responda as questdes seguintes:

1) Mencione duas diferengas entre a corrente behaviorista e a posigéo tedrica defendida
por Piaget. Em seguida, expresse uma consequéncia dessas diferengcas na pratica
educativa.

2) Em que medida vocé acha que os conceitos e posi¢coes de Piaget e Vygotsky estéo
presentes em sua pratica profissional? Explique.

Fonte: Wikipedia
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3) Relacione os conceitos a seguir com as teorias estudadas e defina, de forma breve, o
que esse conceito assinala.

a) Reforgo

b) Aprendizagem significativa

c) Zona de desenvolvimento proximal

d) Assimilagdo-acomodagéao
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UNIDADE lii

Principais Fundamentos Teoérico-
Metodoldégicos dos Processos de
Construcao do Conhecimento

Resumo

Esta unidade pretende contribuir para a discussdo e o entendimento de
questdes importantes no debate sobre os fundamentos teérico-metodoldgicos dos
processos de construgdo do conhecimento.

Evidencia, primeiramente, a contribuicdo do construtivismo ao tema da
aprendizagem. Em seguida, discute a conceituagao e caracterizagao do e- Learning,
problematizando a aplicabilidade das teorias construtivistas e construcionistas a
este modelo de ensino.







Principais fundamentos teorico-metodologicos
dos processos de constru¢ao do conhecimento

Unidade lll - Principais Fundamentos Teérico-
Metodoldgicos dos Processos de Construgao do
Conhecimento

3.1 Contribuicao do construtivismo
ao tema da aprendizagem

O construtivismo surgiu da Epistemologia genética elaborada por Jean Piaget que
ao referir-se a génese do conhecimento, postulou que este € uma construgao resultante
da interagao entre o organismo e 0 meio ambiente.

A ideia original do construtivismo de acordo com Coll (2004, p. 107), € que

o conhecimento e aprendizagem s&do, em boa medida, o resultado de uma
dindmica na qual os aportes do sujeito ao ato de conhecer e de aprender
desempenham um papel decisivo. O objeto torna-se conhecido quando é
posto em relagdo com os contextos interpretativos que o sujeito aplica a ele,
de maneira que no conhecimento ndo contam apenas as caracteristicas do
objeto, mas também e particularmente os significados que tem sua origem
nos contextos de interpretacdo utilizados pelo sujeito. O conhecimento e
a aprendizagem nunca sao, portanto, o resultado de uma leitura direta da
experiéncia, mas fruto da atividade mental construtiva mediante a qual, e pela
qual, as pessoas |éem, e interpretam a experiéncia.

Ainda de acordo comesse autor, essa ideia original formulada nas décadas de
1940 e 1950 por Piaget e seus elaboradores foi definida e ampliada a partir da década
de 1960 com a substituicdo do behaviorismo pelos modelos cognitivistas, gerando um
enriquecimento e uma diversificagdo crescentes dos principios construtivistas de tal modo
que é possivel encontrar hoje enfoques tedricos e propostas de atuacdo pedagdgica e
didatica bastante diversificadas e, por vezes, até mesmo contraditorias.

Por isso,[...] € verdade que tem cada vez menos sentido falar do construtivismo
em geral sem outro tipo de especificagdes. O construtivismo é sem duvida a
orientagdo dominante atualmente em Psicologia da Educagdo —assim como em
outras areas ou especialidades da Psicologia — mas dentro dessa orientagao
geral compartilhada existem versdes do construtivismo sensivelmente
diferentes entre si. Nao ha um unico construtivismo, mas diferentes tipos de
construtivismo, e ignorar tal fato pode dar lugar a ambigliidades e confusdes
[...] (COLL, 2004, p. 107).

Apresentaremos a seguir algumas definicdes do construtivismo, encontradas na
literatura especifica:
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“Paradigma do psiquismo humano de que é tributaria uma ampla gama de teorias psicoldgicas,
entre as quais se encontram as teorias construtivistas do desenvolvimento, da aprendizagem e
de outros processos psicolégicos.” (COLL 2004, p. 108).

[...] Construtivismo é uma teoria do conhecimento que engloba numa sé estrutura os dois polos,
o sujeito histérico e o objeto cultural em interagdes reciproca, ultrapassando dialeticamente sem
cessar as construgdes ja acabadas para satisfazer as lacunas ou caréncias (necessidades)”
(MATUI, 1995, p. 46).

“E a teoria que afirma, que o desenvolvimento intelectual é determinado pela relagéo do sujeito
com o meio [...]" (DELGADO, 2003, p.43)

“Construtivismo significa isto: a ideia de que nada, a rigor, este pronto, acabado, e de que,
especificamente, o conhecimento ndo é dado em nenhuma instancia, como algo terminado. Ele
se constitui pela interacdo do individuo com o meio fisico e social, com o simbolismo humano,
com o mundo das relagbes sociais; e se constitui por forca de sua agdo e ndo por qualquer
dotagdo prévia, na bagagem hereditaria ou no meio de tal modo que podemos afirmar que antes
da agdo ndo ha psiquismo nem consciéncia e, muito menos, pensamento” (BECKER, 1993, p.88)

Como dito, as ideias originais do
construtivismo sofreram alteragdes na medida em que
receberam contribuigbes de outros tedricos. Desse
modo, Mitjans Martinez et al (2003, p. 28) destacam
que posi¢gdes atuais do construtivismo como as
desenvolvidas por autores espanhdis liderados
por César Coll e que sofreram f orte influéncia de
Vygotsky, “enfatizardo aspectos que nao foram O Construtivismo valoriza o
considerados no construtivismo piagetiano: os conhecimento prévio do aluno
aspectos afetivos da aprendizagem e a significagao dos processos de relacao na atividade
de aprender, assim como a significacdo em geral do social, no processo educativo [...]".
Solé e Coll (1998) enfatizam que a tarefa do professor envolve, além da funcao
formadora em relacdo aos alunos, tarefas relacionadas a gestédo, as quais vao requerer
habilidades especificas. Tais fungbes e o carater coletivo da atividade docente “criam
contextos humanos especificos de relagao, que devemos aprender a manejar de forma
construtiva. E preciso acrescentar a isso que, para responder a essa exigéncia, é requerida
um formacao pessoal permanente e aparentemente diversificada“ (p. 14).
Referindo-se a ideia exposta, Martinez et al (2003) esclarecem que os autores
mencionados incorporam a tarefa do professor o manejo construtivo da comunicacao
em sala, visto que a aprendizagem configura-se como um processo relacional no qual o
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aprendiz deve ser estimulado a assumir
posicionamentos pessoais e reflexivos.

Nesse sentido, os teodricos
construtivistas consideram que a sala
de aula “é um espaco social onde a
interacdo € o elemento central. A sala
de aula deve ser, portanto, um espaco
participativo [...] (MARTINEZ et al,
2003, p. 29).

A seguir apresentamos um
quadro com as caracteristicas de uma
sala de aula baseada numa educacgao
sala de aula

tradicional e uma

construtivista.

Principais fundamentos teorico-metodologicos
dos processos de constru¢ao do conhecimento

Parada obrigatoria

Os autores construtivistas, no momento
atual ddo uma grande importancia ao
conhecimento e ao posicionamento do
aluno, sendo muito valorizadas as perguntas
dos alunos em sala. As perguntas do

aluno, além da importancia que tém para
uma aprendizagem ativa, constituem um
momento essencial para o desenvolvimento
da aprendizagem de forma interativa. Esses
autores introduzem o conceito de sentido em
relagédo com a aprendizagem, que foi um dos
ultimos conceitos desenvolvidos por Vygotsky
em sua obra. Para eles, o sentido é a parte
afetivo- motivacional da aprendizagem.

(MITJANS MARTINEZ et al, 2003, p. 28)

Quadro 1 - Caracteristicas das Salas de Aula Tradicional X Construtivista

O curriculo é apresentado das partes para o
todo, com énfase nas habilidades basicas

O seguimento rigoroso do curriculo pré-
estabelecido é altamente valorizado

As atividades curriculares baseiam-se
fundamentalmente em livros texto e de
exercicios.

Os estudantes séo vistos como “tabulas rasas’
sobre as quais a informagéo é impressa

Os professores geralmente comportam-se
de uma maneira didaticamente adequada,
disseminando informagdes aos estudantes [
“Um sabio sobre o palco”]

O professor busca as respostas corretas para
validar a aprendizagem

Avaliagado da aprendizagem é vista como
separada do ensino e ocorre, quase que
totalmente, através de testes

Estudantes trabalham fundamentalmente
sozinhos

Fonte: Argento, 2010

O curriculo é apresentado do todo para as
partes, com énfase nos conceitos gerais

Busca pelas questbes levantadas pelos alunos
é altamente valorizada

As atividades baseiam-se em fontes primarias
de dados e materiais manipulaveis.

Os estudantes sao vistos como pensadores
com teorias emergentes sobre o mundo

Os professores geralmente comportam-se de
maneira interativa, mediante o ambiente para
estudantes. [‘Um guia ao lado”]

O professor busca os pontos de vista dos
estudantes para entender seus conceitos
presentes para uso nas ligbes subsequentes.

Avaliagao da aprendizagem esta interligada
ao ensino e ocorre através da observagéo do
professor sobre o trabalho dos estudantes

Estudantes trabalham fundamentalmente em
grupos
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Para aprofundamento, das caracteristicas do construtivismo e analise de alguns
aspectos dessa teoria na escola sugerimos a leitura atenta do texto “O construtivismo e
sua funcéo educacional” de Lino de Macedo, incorporado a este trabalho.

O construtivismo e sua Fungdo Educacional’
Lino de Macedo?

Meu objetivo neste texto é caracterizar construtivismo, dando énfase a sua fungao
educacional. Para isso, adotarei primeiro o procedimento de contrasta-lo com uma visédo
nao construtivista do conhecimento. Parto do pressuposto que construtivismo e nao
construtivismo correspondem a duas visdes opostas, isto €, complementares e irredutiveis.
Por isso, pode-se, ainda que de forma caricata, analisar as caracteristicas de um e outro,
tal que seja possivel, muitas vezes dizermos para nés mesmos quando estamos sendo
construtivistas ou adotando um procedimento consistente com esta posi¢cdo sobre a
aquisigao do conhecimento.

Como estudioso da teoria de Piaget e suas aplicagdes escolares ou
psicopedagdgicas, tenho sido freqlientemente procurado por profissionais que trabalham
nestas areas para responder a estas perguntas: O que é construtivismo? Como e por que
ser construtivista? Aqui, estas serdo meu mote. Mas, antes, devo advertir ao leitor que ndo
tenho formacao filoséfica e que meu construtivismo reduz-se a versao que lhe deu Piaget,
tal como pude, ai de mim, assimila-la.

Se construtivismo e nao construtivismo correspondem a visdes opostas de
conhecimento, no minimo duas tarefas nos sao dadas: analisar sua irredutibilidade e sua
complementaridade. E isso que proponho ao leitor acompanhar nos dois préximos itens,

pois no terceiro e ultimo analiso alguns aspectos do construtivismo na escola.

Para um contraste entre construtivismo
e nao construtivismo

1. O construtivismo valoriza as agdes, enquanto operagdes do sujeito que conhece.

Visdes ndo construtivistas do conhecimento valorizam a transmissao, sendo, por
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isso mesmo, a linguagem seu instrumento mais primoroso. N&o poderia ser diferente.
Quando uma pessoa ou uma comunidade supbe ter produzido, ndo importa se pela
experiéncia ou reflexdo, um conhecimento sobre alguma coisa e julgam que é importante
transmiti-lo para alguém que — por hipétese — ndo possui este conhecimento, fazem-no
pela via da linguagem. Esta é, de fato, o recurso mais poderoso, econémico e analdgico
gue conhecemos para compartilhar com alguém algo que, por néo ter participado de sua
histéria, ele sé pode lhe ter acesso por via indireta E poderoso porque nos transporta para
um espaco e tempo desconhecidos para nés; porque nos faz pensar, tirar conclusoes,
rever pontos de vista; porque dado seu carater irreversivel, certos acontecimentos sé
podem ser “revividos” pela via da linguagem, etc. E econémico porque sintetiza nas
imagens que produz em nos algo que, na sua ocorréncia foi muito longo e cheio de
detalhes que podem ser omitidos. E analdgico porque por intermédio de B produz algo
que até entdo so tinha existéncia em A. Consideremos a ultima viagem Parati-Antartida-
Parati, de quase dois anos, que fez nosso navegador solitario Amir Klink. Chamamos de
‘A’ esta sua experiéncia. S6 por intermédio de ‘B, isto &, via fotos, narrativa, descrico,
etc, poderemos nos apropriar disso que antes so ele possuia.

N&o se trata, pelo considerado acima, de condenar a linguagem, repito, melhor ou
as vezes Unico meio de dispormos de certas informagdes. O problema € o lugar que ela
ocupa na producdo de um conhecimento. Na perspectiva ndo construtivista seu lugar é o
mais importante. Ao construtivismo interessam as acdes do sujeito que conhece. Estas,
organizadas enquanto esquemas de assimilagdo, possibilitam classificar, estabelecer
relagbes, etc, sem o que aquilo que, por exemplo, se fala ou se escreve para alguém
ndo tem sentido para ele. Ou seja, o que importa € a agao de ler ou interpretar o texto e
nao apenas aquilo que, por ter-se tornado linguagem. pode por ele ser transmitido. Mas,
insisto ndo basta isso.

2. O construtivismo produz conhecimento em uma perspectiva ndo formal ou, se
se quiser, apenas formalizante.

Uma visdo nao construtivista do conhecimento €, necessariamente, formalizada.
Se nele ha consideragdes de conteudo, este s6 interessa enquanto exemplo ou descrigdo
de algo, que possa, cada vez mais, ser abstraido de seu contexto. Ou seja, a forma tende
a se tornar independente do conteudo. Exemplo disso temos nas classicas frases das
cartilhas. A maioria delas corresponde a algo sem sentido, porque provavelmente jamais
a ouviriamos em um dialogo reais entre duas criangas ou mesmo adultos. O autor da
cartilha sabe disso. Mas, sentiu-se, talvez, autorizado a escrevé-las porque quis valorizar,

por exemplo, a formacéo silabica ‘va, ve, vi, vo, vu’, recorrendo a um conteudo qualquer
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para pratica-la. A producdo construtivista do conhecimento é formalizante, mas nao
formalizada. Nela, forma e contelido, ainda que ndo confundidos, sao indissociaveis Dai,
por exemplo, preferir-se na aprendizagem da leitura e escrita da crianga trabalhar a partir
do nome dela ou de textos que tenham sentido ou valor funcional em sua cultura.

Poder-se-ia repetir as consideragdes acima, por intermédio de outros dois
termos: tematizacdo e paradigma. A visdo ndo construtivista de conhecimento opera
por paradigmas e seus casos exemplares. A construtivista por um trabalho constante de
reconstituicdo ou tematizagcao (o que exige descentragéo e coordenacéo dos diferentes
pontos de vista, entdo produzidos). Como nos mostrou Piaget (1974a e 1974b), os meios
ou esquemas de agéo que utilizamos para produzir um resultado em fungao de um objetivo
quando de sua constituicdo mobilizam todo um trabalho de regulagdo (Piaget, 1977).
Nesta fase, os meio sdo os proéprios fins. Mal estes instrumentos coordenam-se entre si,
por um complexo processo de assimilagdo e acomodacéo reciprocas (Piaget, 1936) neste
quaterno (objetos espacgo tempo e causalidade ou implicagdo entre agbes) sem o qual
algo nao existe (Piaget, 1937), assumem sua eterna e infinita fungéo de serem meios para
outros fins Ou seja, todo esquema de agédo tem fungao instrumental. Tomemos apenas
dois exemplos. Quando a crianga aprende a engatinhar seus esforgcos de regulagdo
concentram-se nesta dificil arte de coordenar entre si bragos, pernas, outras partes do
corpo, tal que este movimento (minimamente ajustado no espago de suas posturas e
no tempo de suas mudangas de estado) possa ocorrer. Nesta fase, vé-se que todos os
esforgos da crianga concentram-se no aprender a engatinhar. Mal ela o consegue volta-se
para os ‘novos’ objetos (uma mae que teima em se afastar dela, um cachorrinho, uma bola
interessante, mas distante,) utilizando o engatinhar como instrumento de aproximagao ou
afastamento deles. Quando se aprende a escrever — e para muitos esta tarefa demora
anos — todos os esforgos concentram-se em dominar seus 'segredos’. Mal se aprende a
escrever e é o bilhete ou carta que nos toma toda a atencdo. Ora, tematizar um esquema
de agao, tendo ele sido apenas meio ou instrumento de outras agdes ou acontecimentos,
implica em inverter esta situagao. Agora, tem-se que reconstitui-lo, transforma-lo, tomar
consciéncia de suas caracteristicas, do qudo bem ou mal ele cumpre suas fungoes,
significa critica-lo, transforma-lo, assumir suas consequéncias, etc. Tematizar &, por isso,
reconstruir em um nivel superior aquilo que ja realizamos em outro nivel. Tematizar é
construir um novo conhecimento, para um velho e ignorado saber, reduzido a sua boa ou
ma fungao instrumental.

Outra coisa é o paradigma e seus casos exemplares. Na tematizagao a exigéncia
€ a da demonstragéo, da reconstituicao e transformacao de algo ja sabido. No paradigma
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€ 0 modelo ou padréo, gracas ao qual reproduzimos algo dentro de certas condicdes,
repetindo um resultado esperado ou exigido. Para isso, tem-se os casos exemplares,
ou seja situagbes ‘concretas’ (ainda que n&o necessariamente vividas por nos) ricas de
‘conteudos’ formatados conforme o paradigma, pelas quais podemos entendé-lo. N&o nos
espanta, por isso, que na aprendizagem da leitura e escrita pela via n&o construtivista a
copia de frases, palavras ou letras sem sentido para a crianga ser um dos instrumentos
mais usados. Por outro lado, como trabalhos complementares, tematizacéo e paradigma
sdo como duas faces de uma mesma moeda. As criangas, todos nés, mal tematizamos
alguma coisa ja a tratamos como um paradigma ou um ‘bom exemplo’ a ser seguido ou
evitado por ndés ou Nossos amigos.

3. No construtivismo o conhecimento é concebido como um tornar-se antes de
um ser.

A visdo nao construtivista do conhecimento € ontoldgica. Ou seja, parte-se de
algo cuja existéncia ja esta minimamente constituida como objeto a ser conhecido. Dai sua
pretensdo descritiva ou explicativa do conhecimento como um “é”. Ora, no construtivismo
o0 conhecimento s6 pode ter o estatuto da correspondéncia, da equivaléncia e nao da
identidade (Piaget, 1980). Por isso, o conhecimento sé pode ser visto como um “tornar-
se” e ndo como um “ser’. Em uma perspectiva adulta, formal, ja constituida (ainda que
em constante reformulagdo), sabemos, por exemplo, que hd um conhecimento sobre
leitura e escrita a ser transmitido. Trata-se de um conhecimento socialmente produzido
e acumulado, cuja transmiss&o precisa ser feita ou repetida naqueles que ainda nao
sabem ler ou escrever. Ora, em uma perspectiva “infantil”, informal, ainda nao constituida
minimamente enquanto tal, a escrita ndo é, mas se toma como um sendo para alguém:
Para este, ndo se tratara de descrever uma forma de ler ou escrever ja praticada, mas de
refazer (ainda que de forma abreviada) esta historia nele e através de agdes ou objetos
(ou dos termos que os representam) que fazem sentido para ele. Assim poder-se-ia dizer
que quando “nasce” um escritor também “nasce” uma escrita, quando “nasce” um leitor
também “nasce” um texto, mesmo que, para outros, estes (o texto e a escrita) ja fossem
constituidos.

Contrastando as duas posigbes de outro jeito: para o nao construtivista a crianga
s6 sabera escrever no final do ano, quando tiver repetido o processo de alfabetizacéo
(ou dominado seus paradigmas); para o construtivista a crianga ja sabe escrever desde
o primeiro dia de aula, ainda que este seu saber conhecera muitos aperfeicoamentos (no
processo de sua necessaria tematizacao), tal que se torne mais legivel e publicavel para

seu autor ou para um outro.
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4. Ao construtivismo o conhecimento s6 tem sentido enquanto uma teoria da agao
(em sua perspectiva l6gico-matematica) e ndo enquanto uma teoria da representagao.

Como ja consideramos no item 1, uma visao nao construtivista termina por
considerar o conhecimento como uma teoria da representacao da realidade, ndo importa
se boa ou ma. Ora, na perspectiva construtivista um conhecimento sobre algo (seja num
plano individual, ou coletivo, como se faz em Histéria da Ciéncia, por exemplo), s6 é
possivel enquanto uma teoria da agéo, da agao que produz este conhecimento E nesta
teoria interessam, sobretudo, os aspectos logicos e matematicos da agdo. Logicos porque
se trata de um sujeito ou uma sociedade construirem ou reconstruirem os procedimentos
necessarios aquela producdo. Sabemos que tanto em termos fisicos quanto simbdlicos
algo (o gesto de andar ou um texto, por exemplo) sé acontece se certos instrumentos
ou meios forem coordenados no espaco e no tempo, tal que as relagbes entre seus
elementos produzam resultado consistente com um objetivo. A Iégica expressa este “fazer
bem” da agao, isto &, estas regras de procedimento, esta sintaxe, sem a qual algo néo se
constitui como um “objeto” ou acontecimento. Matematicos, porque ha uma “topologia”,
uma “algebra”, um “grupo de deslocamentos” destes estados e posigbes, sem os quais
algo ndo acontece, nem se constitui. Mateméaticos porque ha uma lei de composicéo,
que se repete, que é estruturante do fendmeno que, enquanto tal, s6 se expressa em
suas infinitas versdes. Ou seja, um engatinhar, enquanto ato, é sempre diferente de um
outro, mas enquanto lei de composicao, sé se constituiu como um “X”, isto é, pela eterna
troca de estados e posi¢des, por exemplo, entre perna esquerda, brago direito, perna
direita, braco esquerdo, etc. Esta l6gica e matematica da acdo, que produz conhecimento,
dependem, como ja implicito no termo “teoria”, de uma significagéo (Piaget, 1946) ou seja,
de uma linguagem que possibilita interpretar, dar um sentido a dindmica de tudo isso.
Dinamica que opera por intermédio dos “significados” que transformam uma agao e dos
“significantes”, que conservam os aspectos que a constituem, enquanto algo estruturado e
eficaz, ou seja, valido. Neste caso, néo se trata de uma linguagem que apenas representa
a realidade, mas que constitui ou conserva/transforma os aspectos da acdo ou do
pensamento, que tem valor (a agdo ou o pensamento) de conhecimento Decorre disso
que em uma perspectiva construtivista produz-se interpretagdes sobre a realidade e nao
fatos (posicdo nao construtivista). Estas interpretacdes, pouco a pouco na histéria de sua
construcdo tanto tedrica quanto metodoldgica, convergem para algo comum e publico, isto
€, em condig¢des iguais, consentidas por todos. O conhecimento cientifico (Piaget, 1967)
€, em muitos casos, um bom exemplo disso.

5. O construtivismo é produto de uma agéo espontanea ou apenas desencadeada,

mas nunca induzida.
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Para encerrarmos estas consideracbes sobre “o que é construtivismo”, talvez
seja bom analisarmos a mais dificil de suas exigéncias. Exigéncia esta que o separa
definitivamente de um n&o construtivismo S6 a agédo espontanea do sujeito, ou apenas nele
desencadeada, tem sentido na perspectiva construtivista. Esta é a esséncia do “método
clinico” de Piaget (1926), téo citado quanto incompreendido: saber ouvir ou desencadear
na crianga s6 aquilo que ela possui como patriménio de sua conduta, como teoria de sua
acdo, como esquema assimilativo. Ora, em uma visdo nao- construtivista a agdo induzida

€, muitas vezes, a mais freqlente.

Para uma completitude entre construtivismo e nao
construtivismo

Adotamos o procedimento de analisar construtivismo e ndo construtivismo
como duas formas opostas e, por isso, irredutiveis de conhecimento. Em fazendo assim
temos, também, que concebé-los como complementares e fundamentais. O problema
€ saber quando ou como operar um ou o outro. Sabemos que a sintese, a féormula ou
paradigma é tdo necessarios para a crianga quanto a analise dos meios que produzem
este resultado. Ou seja, construtivismo e ndo construtivismo sdo duas formas de produgéo
de conhecimento O problema ¢é diferencia-las e integra-las; é saber, repito, quando e
como opera-los em proveito da educagao da crianga.

Havia um tempo em que casa, oficina e escola ocupavam um mesmo lugar e nelas
tudo se fazia e compreendia. As transmissdes ou licdes de vida dos mais velhos eram tao
frequentes quanto a participagéo direta das criangas nos trabalhos que realizavam. Ajudar
a mae a cuidar das galinhas, da horta ou comida, ajudar ao pai na ordenha das vacas, no
cultivo da roga, no tragado da madeira era tao necessario, para eles, quanto as brincadeiras
e travessuras, para as criangas. Neste contexto, muitas histérias da proépria familia, de
sua tradigdo, das coisas boas e mas acontecidas, eram contadas e contadas nas muitas
versdes dos pais, avos, tias, irmaos mais velhos e outros As primeiras letras eram obtidas
nao raro também gragas ao interesse de um pai rico contratando um professor particular
ou se servindo das habilidades de uma tia “solteirona” e sabida. A familia era grande
e préoxima (no amor e no 6dio bem como no espago e no tempo de seus desenlaces).
O mesmo se dava com o espago cultural representado pela igreja (com suas festas,
procissdes), vizinhanga (com as brincadeiras, jogos, cagadas, etc) e outros. Neste tempo
as transmissdes -quase sempre orais e fornecidas por alguém querido e respeitavel- e as

agbes produtivas ocorriam simultaneamente. Tinha-se uma casa “construtivista” e “néo
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construtivista’” ao mesmo tempo. Estas duas perspectivas complementavam-se, fundiam-
se quase que em uma so.

Hoje tudo mudou. A familia € pequena, restrita aos pais (muitas vezes, s6 a mae)
e filhos. Trabalha-se fora. O tempo dentro de casa € curto e “precioso” (precisa-se cuidar
da casa e dos filhos). O cansaco e a ‘televisao’ concorrem entre si, para ver quem tira mais
tempo das relagbes informais e descompromissadas entre os moradores da casa. Os
vizinhos s&o desconhecidos e por isso perigosos. Os parentes moram longe e encontra-
los “custa caro”. Muitas vezes, ha mais desavengas do que avengas entre parentes e
amigos, agora apenas colegas. N&o é raro ter-se dois ou trés empregos. Ao lado disso,
tudo se especializou. O pao e outros alimentos sdo comprados prontos ou semiprontos.
O tempo de preparo da comida, de lavagem da roupa e outros afazeres domésticos sao
e tém que ser curto. O médico, psicélogo ou dentista cuidam da saude. A escola da a
instrucdo. As instrugbes precisam ser breves, seriadas e eficientes. As relagdes sido de
preferéncia formais e objetivas. Nada de nhenhenhém. Levar os filhos para ver os amigos
ou colegas de escola € sempre dificil. Tem-se que economizar também nisso.

Construi, acima, de propodsito as imagens caricatas de um passado (n&o tao
passado), simultaneamente construtivista e ndo construtivista, e de um presente, pouco
construtivista. Ndo se trata do saudosismo. Pode-se analisar as coisas do um outro angulo.
Hoje temos recursos técnicos que tornam a énfase sobre as agbes ou operagdes que
produzem conhecimentos muito mais faceis do que antigamente. Hoje temos gravador,
camera fotografica, cAmera de video, televisdo, computador. Pode-se por eles fazer e
refazer infinitas vezes uma agéo e analisa-la nos seus minimos detalhes. A metodologia
das ciéncias esta muito mais aperfeicoada As teorias se entrelagam e explicam muito mais.
Temos o telefone. Insisto, temos o computador, a impressora, que tornam, por exemplo,
0 processo de escrita muito mais facil e estimulante. Temos fax, modem, etc. Temos o
radio e o avido. Temos uma imprensa cada vez mais barata e agil. Com isso, a crianga dos
dias de hoje conta com recursos para seu desenvolvimento ndo imaginaveis vinte ou trinta
anos atras. N&o se trata de ser saudosista, mas de analisar o preco que pagamos por uma
modernidade que rompeu uma fungao cuja analise (ou perspectiva construtivista) e sintese
(ou perspectiva ndo construtivista) eram solidarias e complementares, até pelos poucos
recursos que se dispunham. Como aproveitar os recursos construtivistas destas revolugdes
técnicas? Como tornar a escola construtivista, se a casa ndo pode mais sé- lo, tanto quanto
a crianga precisaria? Como tornar a vida e as ligbes de vida uma realidade na escola?

Sabemos que ha construtivistas “natos”. Professores que se preocupam mais
com o processo de aprendizagem de seus alunos. Que gostam deste nhenhenhém das
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criangas, que valorizam a informagéo contextualizada e como pode ser produzida pela
crianga. Professores que, nunca tendo ouvido falar deste nome (“construtivismo”), “traiam”
a cartilha e inventavam um ndmero de outros recursos para aprendizagem do ler, escrever
e contar. O mesmo se pode dizer das familias. Ha umas que, apesar do quadro limitativo
desenhado acima, sempre encontram tempo para viver e dar licdes de vida para seus
filhos, para contar historias, para fazerem coisas juntas. Ha outras que n&o se dispdéem
para isso. Minha conjectura € que se a crianga possui um lar “construtivista” entao ela pode
(“pagando caro”, as vezes, por isso®) até aprender em uma “escola n&do construtivista”.
Estas escolas chamadas “tradicionais”, “fortes”, aonde as criangas vao para aprender as
matérias, dentro da ordem e disciplina. E, pelo que ja disse, penso que até nestas escolas
sempre havera professores ou outros funcionarios construtivistas. Mas, o problema é
quando ndo ha mais construtivismo (sempre no sentido tragado aqui) em lugar algum e a
crianga tera que, quase sozinha e sem recursos, receber transmissdes, com conteldos
téo diferentes (portugués, matematica, ciéncias, regras morais, de higiene e saude, etc)
e tdo importantes para sua formacao. E se pensarmos nas dificuldades das familias, que
mal e mal conseguem sobreviver? E claro que em sua sabedoria valorizam uma forma
melhor de vida para seus filhos. Mas, como fazé-lo, se ha coisas mais urgentes e se ndo

tém recursos para isso?
Para uma escola mais construtivista

O estatuto universal e obrigatério da educagéo primaria € uma “conquista” do
final do século passado (cf., por exemplo, Delval, 1991). Antes, como sabemos, a escola
era privilégio dos segmentos mais ricos e protegidos de nossa sociedade. Contudo, esta
conquista na pratica continua sendo uma quimera. Poucos sao os que continuam na
escola, sdo os que aprendem nela. Estes ndo por acaso, sdo em sua maioria filhos de
familias com mais recursos financeiros e educacionais. Delval (1991) defende a tese de
que os compromissos antigos da escola com a classe dominante continuam inarredaveis;
ou seja, ha fracasso escolar, mas nao fracasso da escola em sua fungao conservadora
dos privilégios dos seus protegidos. Minha suposicédo é que se manter ndo construtivista
€ uma das razdes deste infeliz sucesso da escola

Afirmei acima que nossa escola & predominantemente nao construtivista.
Consideremos, a esse respeito, que a transmissdo de conhecimentos dos mais velhos
para os “mais novos” é tradicionalmente uma tarefa de adultos. Por hipétese, eles é quem
possuem experiéncia e “maturidade” suficiente paraisso. Ora, a “crianga” € uma descoberta
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recente de nossa sociedade (Delval, 1991). Até alguns séculos atras pensava-se que ela
fosse um adulto em miniatura, dai atribuirem-lhe tarefas hoje inadmissiveis; ao contrario,
pensava-se também que ela fosse como um “anjo” pela inocéncia e simplicidade, pela
incapacidade de compreender ou acompanhar certos acontecimentos na vida da familia,
dai esconderem-lhe certas coisas ou exporem-na a outras sem qualquer critica. Por
outro lado, julgava-se que s6 o habito, a experiéncia e a imitagdo modelariam a crianca
tornando-a tal qual um adulto. Dai a énfase na transmissao, na linguagem, na copia. Mas,
hoje — pelo menos esta € nossa suposicdo em todo este texto — seja pelos aspectos ja
analisados, seja por tantos outros que autores mais preparados do que eu tém mostrado,
tornar-se mais construtivista € uma necessidade atribuida a escola. Quais as mudangas a
serem feitas nos diversos aspectos de sua estrutura e funcionamento? A seguir indico, de
forma superficial e incompleta, alguns tépicos disso.

1. Postura do professor

Uma questdo muito debatida é sobre a postura do professor, por exemplo, diante
dos conteudos escolares. Supéem alguns que o professor construtivista ndo precisa
considerar os contelidos ou matérias escolares, tanto quanto o fazem os professores da
escola tradicional. Trata-se de um engano. O professor construtivista deve saber muito a
matéria que ensina. Mas, por uma razao diferente. Antes, tratava-se de saber bem, para
transmitir ou avaliar certo. Agora, trata-se de saber bem para discutir com a crianga, para
localizar na histéria da ciéncia o ponto correspondente ao seu pensamento, para fazer
perguntas inteligentes, para formular hipéteses, para sistematizar, quando necessario.
O conhecimento cientifico sobre determinado assunto sera sempre nossa referéncia
principal. Mas, n&o se trata de saber para impor, submeter ou induzir uma resposta na
crianga. Em uma visdo nao construtivista a resposta ou mensagem do professor é o
que interessa. Em uma visao construtivista, € a pergunta ou situagdo problema que ele
desencadeia nas criangas. (Macedo, 1992).

2. Materiais de ensino
O lugar do livro didatico e de outros recursos de ensino em uma escola
construtivista €, igualmente, uma outra questdo fundamental. Consideremos, por exemplo,

a questao do livro. Simplificando muito, qualquer um conhece o paradigma dos atuais: a)
explicagdo sintética e “didatica” dos conteudos, b) exemplos, de preferéncia tirados de
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situacédo conhecida, e c) proposta de exercicios ou experiéncias. Tudo isso apresentado
de “forma colorida” e com muitas ilustragdes. O professor trabalha a situacao explicando
os termos desconhecidos e repetindo, com ou sem “arte”, aquilo ja disponivel no texto.
Se as duvidas ndo sdo muitas ou se o tempo urge, passa-se a unidade seguinte e assim
sempre, até a “hora da verdade” (a prova). Isto porque, se se trata de um livro sobre
matéria cientifica (matematica, biologia, fisica, histéria. etc), ndo se pode “inventar” muito
sobre o que la esta proposto. “Inventar” ou “viajar’ € quando muito permitido para o texto
literario, Isto se o professor de Portugués for “alternativo”. Ora, em uma perspectiva
construtivista tudo isso teria que ser repensado. Sabemos que um texto literario, como
ponto de chegada, exige tanta coeréncia entre uma comunidade de leitores, quanto um
texto dito cientifico. E, igualmente, que este, como ponto de partida, deveria admitir -se se
considerasse a perspectiva de seu leitor — tantas versdes quanto um texto literario. Mas,
muitas vezes, qualquer semelhanga entre o0 modo como se trabalha um texto cientifico e

um texto literario € mera coincidéncia.
3. Disciplina na sala de aula

Uma boa aula ndo construtivista pede o siléncio e a contemplagéo do ouvinte, para
que o conferencista possa extasia-lo com seus conhecimentos e sua sabedoria. Pede a
limpeza e o florido de uma sala de jantar, preparada para bem receber o amigo querido.
Uma aula construtivista pede o ruido e a manipulagao, nem sempre jeitosa, daqueles que,
tendo ou aceitando uma pergunta, ndo estéo satisfeitos com o nivel de suas respostas.
Pede a “sujeira” e o experimentalismo de uma cozinha.

Reconhe¢o que minhas imagens s&o grosseiras, extremadas e muito caricatas.
Mas, com elas apenas gostaria de lembrar ao leitor os valores que passamos,
conscientemente ou nao, nas “milhares” de vezes em que um professor intervem exigindo
um siléncio, que é mais um mutismo, ou exigindo uma ordem, que € mais um “varrer para

baixo do tapete”.
4. Avaliacao escolar

Em outros textos desenvolvi, ainda que de forma igualmente introdutdria,
questdes relativas ao erro (Macedo, 1990) ou a avaliagdo escolar (1992). Aqui, quero

apenas considerar que esta eterna, importante e irresolvida questdo — como e por que
avaliar a produgéo escolar da crianga? — tem tratamentos muito diferentes, dependendo
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da perspectiva construtivista ou nao do professor. E se é correto, como suponho, que
muitos de nés admitimos a necessidade de a escola tornar-se mais construtivista- mesmo
que nao tenhamos ainda boas respostas para isso — entéo, sera preciso, também, discutir

sobre a avaliagdo nessas novas bases.
Notas

' Artigo publicado na Revista EDUCACAO E REALIDADE, Porto Alegre, 18(1): 25-31, jan/
jun. 1993.
% Professor e Vice-Diretor do Instituto de Psicologia da Universidade de Sao Paulo.

® Minha hipétese, um pouco mais desenvolvida em outro lugar (Macedo, 1991), é que
nos produtores da “cartilha” e de uma escola ndo construtivista, temos uma relacao

predominantemente utilitarista com as letras e os numeros. Ou seja, muitos de nés sé
escrevemos ou calculamos quando obrigados pelas circunstancias da vida (trabalho,
conta bancaria etc). Penso que esta nova geracéo tera uma relagdo mais “amorosa” e
espontanea com estes instrumentos hoje fundamentais para uma cidadania mais digna e
proveitosa.

* Esta imagem devo-a, mas sem responsabiliza-la pelas simplificagdes e generalizagdes
aqui cometidas, a Prof?. Leny Martine Rodrigues Teixeira, minha orientanda. Ela realiza
um importante trabalho (a ser defendido como sua tese de doutorado até o final deste ano)
sobre educagdo matematica em criangas de 52 série de primeiro grau; a analise do livro

didatico e do modo como professores utilizam-no na sala de aula.
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3.2 Teorias construtivistas e construcionistas
aplicadas ao e-Learning: de Piaget a Vygotsky,
de Seymour Papert a Resnick

Nesse item trataremos de forma breve da aplicabilidade das teorias construtivistas
de Piaget e Vygotsky e construcionistas de Papert e Resnick ao e - Learning. Inicialmente,
com o propésito de contribuir para a melhor compreensao da tematica, examinaremos a
conceituacao e caracterizacdo do e-Learning.

O termo e-Learning refere-se ao modelo de ensino nado presencial que tem
como suporte a tecnologia. Nos dias atuais esse modelo de ensino-aprendizagem esta
assentado no ambiente on-line, utilizando os recursos da internet para comunicagao e
difusdo de conteudos.

A seguir, apresentaremos algumas definigdes de e-Learning mais freqlientemente

encontradas.

“Tecnicamente, o e-Learning € o ensino realizado através de meio eletrénicos.
E basicamente um sistema hospedado no servidor da empresa que vai transmitir,
através da internet ou intranet, informagdes e instrugdes aos alunos visando agregar
conhecimento especifico. O sistema pode substituir total ou parcialmente, o que é mais
comum, o instrutor na condugdo do processo de ensino. No e-Learning, as etapas de
ensino séo pré-programadas, divididas em moédulos e séo utilizados diversos recursos
como e-mail, textos e imagens digitalizadas, sala de bate papo, links para fontes
externas de informacdes, videos e teleconferéncias entre outras [...] (FELIPINI, 2010).

“E-learning significa originalmente eletronic learning, ou seja, o ensino ou
aprendizagem com ajuda de sistemas eletrénicos. Hoje em dia aplica-se este termo
a toda forma de ensino ou formagdo mestrada através de plataformas que utilizam a
internet como veiculo de comunicagéo entre alunos e professores.” (DIEGUES et al.,
2010)
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Para conhecimento de algumas caracteristicas do e-Learning inserimos neste
trabalho parte de um texto produzido (DIEGUES et al, 2010).

3. Caracteristicas do e-learning (tutoria/interacg¢ao)

A metodologia do e-learning permite aos formandos aprender ao seu ritmo,
desenvolvendo as competéncias individuais que necessita, no menor tempo possivel.
Para tal destacam-se as seguintes caracteristicas da aprendizagem na plataforma de e-
learning:

Tutoria activa — dinamiza a aprendizagem de cada formando e do grupo, através
da promocéo e participacao de todos, motivando-os para o percurso formativo.

Interacgao — quer entre o tutor e o formando, quer entre os préprios formandos.

Pode ocorrer através do chat, e-mail, do férum e da audioconferéncia. O formando
nao esta sozinho num espago virtual, mas aprende em colaboragdo com os restantes
colegas do grupo e com o tutor.

Percurso de aprendizagem individual ou em grupo — o formando trabalha individual
e autonomamente ou trabalha com os outros colegas.

Conteudos — disponiveis em varios formatos e cada vez mais disponibilizados
através da internet, com varias propostas de interacgao.

Calendarizacao das tarefas e actividades — & um factor de motivagao adicional, ao
criar objectivos para o processo de aprendizagem.

Momentos de avaliagédo diversos — permite ao formando ver se esta a cumprir os
objectivos fixados e fornece feedback ao tutor sobre a progresséo de cada participante e,
a este, permite adequar a orientagédo pedagdgica adoptada.

4. Vantagens e desvantagens do e-learning

VANTAGENS

* Inovacdo em processos de formacgao

* Redugéo e racionalizacéo dos recursos
* Flexibilidade de ensino e aprendizagem
 Auto-formacéo

* Flexibilidade temporal
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* Interactividade facil

* Distribuigao rapida dos conteudos

* Acessibilidade a conteudos mais apelativos

* Acessibilidade para valorizacao pessoal ou profissional
* Ritmo personalizado

DESVANTAGENS

* Auséncia de relagdo humana (formador/formando)

» Conteldos mais generalistas

* Restri¢cdes tecnoldgicas — largura de banda, terminais, etc
* Exige alguns conhecimentos tecnoldgicos

* Custos elevados

* Pressupde a utilizacdo de um computador ligado a corrente

5. E-learning — Nova forma de aprendizagem

A formacgao e a permanente actualizagao dos conhecimentos e competéncias os
recursos humanos s&o, hoje, um elemento crucial para que se consiga um desempenho
eficaz e eficiente.

A aplicagao das tecnologias da informagéo e da comunicagao a area da formagao
levou a criagdo duma nova modalidade de aprendizagem a distancia que serve este
mesmo objectivo: o e-learning.

Com o e-learning o formando passa a ter tempo para aprender ao seu ritmo, com
o apoio de um tutor, sem perder a possibilidade de interagir com os restantes participantes
do seu curso.

Mais recentemente, uma nova plataforma tem vindo a crescer em popularidade,
como modalidade de formagédo que assenta no recurso ao e-learning e a formagéao
presencial com papeis complementares. Esta plataforma designa-se por b-learning
(blended- learning).

6. E-learning sincrono e e-learning assincrono

Sincrono

Existem dois meios distintos de ensinar através do e-learning: Sincrono e
Assincrono.

Sincrono é quando professor/tutor e aluno/formando estdo em aula ao mesmo
tempo. Podem-se referenciar como exemplos de recursos sincronos o telefone, o chat, a
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video-conferéncia e a web-conferéncia.

Através da web-conferéncia o professor ministra a aula e os alunos, por via
Web, poderao ouvir os contetidos transmitidos pelo professor. Assim, os alunos, poderao
também realizar perguntas e discussdes. Este € o modelo que mais se assemelha ao
ensino presencial.

Exemplos de sistemas que permitem ter este tipo de comunicagéo por voz (VOIP)
sdo os messengers ( MSN, SKYPE...)

Assincrono

No e-learning assincrono, professor e alunos ndo estdo em aula ao mesmo tempo.
Neste sistema, o aluno inscreve-se quando quiser, participa quando quer, e termina
quando lhe aprouver. Também o professor participa quando quer, respondendo a duvidas
ou participando em discussodes, em tempos diferentes do aluno.

Por ex.: Um aluno publica uma pergunta as 14h e o professor responde as 21h.

A grande diferenga no e-learning assincrono é que o tempo é “elastico”,
proporcionando, a cada aluno, o seu tempo para aprendizagem, pesquisa e estudo de
forma a resolver questdes ou exercicios a velocidade que bem entender.

7. Principais destinatarios do e-learning

Esta forma de aprender é especialmente adequada para quem:

« tem pouca disponibilidade para horarios fixos ou intensivos

* se encontra longe dos centros de formagao

« pretende desenvolver as suas capacidades de trabalho na internet

+ gosta de aprofundar os assuntos com tempo e ao seu ritmo

+ acredita que aprender € um processo que se desenvolve ao longo da vida

Mas o e-learning ndo se adapta a todos os perfis de destinatarios. Requer:

» maior nivel de motivagao e maior autonomia de aprendizagem que a formagao
presencial

+ alguma experiéncia no uso de computadores e de utilizacao de internet

+ alguma apeténcia para o uso de tecnologias

8. Conclusao
Com a massificagéo das novas tecnologias de informag&o e comunicagéo, torna-

se imperativo a adopgao destas nos processos de ensino e aprendizagem.
O processo que realiza este ambiente de aprendizagem é designado por elearning.
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No e-learning, foge-se ao modelo tradicional de ensino, estando o processo
de aprendizagem centrado no aluno, o qual pode construir o seu percurso de auto-
formacgao, interagindo com os conteudos disponiveis, segundo as suas necessidades de
aprendizagem, de uma forma flexivel, como, quando e onde quiser, sendo o professor/
formador o catalizador do desenvolvimento deste processo.

No e-learning, os papeis do professor/formador e da escola/universidade nao
estdo postos em causa. O que muda é a sua fungao, deixando de ser agentes de ensino
para serem parceiros de aprendizagem.

Assim o contacto pessoal ndo é desvalorizado, mas sim tornado mais interessante.
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Apbs tratarmos do conceito e das caracteristicas do e-learning, discutiremos a
aplicabilidade das teorias construtivistas (Piaget e Vigostsky) e construcionistas (Pappert
e Resnick) a essa forma de ensino.

Conforme vimos, a ideia original do construtivismo, inaugurado, por Piaget, é que
o conhecimento é construido interagcdo entre o sujeito e a realidade a ser conhecida.
Nesta perspectiva tedrica, o sujeito epistémico € um ser ativo, sendo a agao considerada
o veiculo que desvela essa realidade.

Em decorréncia do exposto, costuma-se atribuir a Piaget o mérito de enfatizar

a ideia de uma interagdo entre o sujeito e o real, contrapondo-se as ideias inatistas/
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racionalistas e empirismo. Grossi (1992) ilustra a concepgao piagetiana sobre a construgédo
do conhecimento na figura que apresentamos a seguir.

Figura 1 — Concepgao piagetiana sobre a construgdo do conhecimento

4
\

Fonte: Adaptado de Grossi (1992, p.133)

realidade

Este quadro epistémico encontra-se hoje modificado pelo acréscimo de um novo
polo aos do sujeito e realidade (o polo do Outro), representando o grupo, o social, que
emerge das formulagdes de Vygotsky e Wallon sobre o desenvolvimento psicolégico e
que pode ser ilustrado da seguinte forma:

Figura 2 — Desenvolvimento psicolégico de acordo com as formulagdes de
Vygotsky e Wallon

: ‘

Fonte: Adaptado de Grossi (1992, p.133)

Conforme sugere a figura, nesse novo quadro epistémico, o sujeito ativo
interage com a realidade perpassada pelos outros, ou seja, € na interagdo com o outro,
ou seja, nas experiéncias grupais que ele vai se apropriando das significacdes
socialmente construidas. Desse modo, é outro, o grupo social que possibilita 0 acesso
do individuo a

136




Principais fundamentos teorico-metodologicos
dos processos de constru¢ao do conhecimento

formas culturais de compreensao da realidade através da mediagao da linguagem.

Mas, de fato, qual aplicabilidade dessas teorias ao e-Learning? Um aspecto que
merece ser ressaltado inicialmente é que as teorias construtivas focalizadas ndo foram
formuladas com o objetivo expresso de explicar o processo de aprendizagem escolar.
Contudo, os pressupostos tedricos do construtivismo tém sido utilizados para fundamentar
propostas de acao docente.

Trazendo a perspectiva construtivista para o contexto do e-Learning é possivel
dizer que a interagcdo entre o sujeito e o objeto de conhecimento é preponderante na
construgcédo do conhecimento.

Um outro aspectos dessa perspectiva tedrica, sobretudo da vertente piagetiana,
€ o fato dela apontar para a descentralizagdo da figura do professor como o detentor do
conhecimento, transferindo para o aluno a tarefa de construir o conhecimento.

Foi exatamente o construtivismo que serviu de base para as elaboracbes dos
tedricos construcionistas, como o mateméatico sul-africano Seymour Papert, sobre a
construgédo do conhecimento.

O modelo contrucionista proposto por Papert contempla o uso do computador
na educacdo. Fundamentando-se na teoria construtivista, esse tedérico adotou o termo
construcionismo para referir-se ao processo de constru¢gdo do conhecimento pelo aluno
através do computador.

Quem é Papert?

Dr. Seymour Paperté matematico e é considerado
um dos pais do campo da Inteligéncia Artificial. Além
disso, ele é internacionalmente reconhecido como um
dos principais pensadores sobre as formas pelas quais a
tecnologia pode modificar a aprendizagem.

Nascido e educado na Africa do Sul, onde
participou ativamente do movimento antiapartheid, o
Dr. Papert engajou-se em pesquisas na area de matematica na Cambridge University no
periodo de 1954-1958. Entéo trabalhou com Jean Piaget na University of Geneva de 1958
a 1963. Sua colaboragéao principal era considerar o uso da matematica no servigo para
entender como as criangas podem aprender e pensar.

No inicio dos anos 60, Papert afiliou-se ao MIT onde, em conjunto com Marvin
Minsky, fundou o Laboratério de Inteligéncia Artificial e co-autorou seu trabalho fundamental
“Perceptrons” (1970).

Ele € autor de Mindstorms: Children Computers and Powerful Ideas” (1980)
e “The Children’s Machine: Rethinking School in the Age of the Computer” (1992). Ele
também tem publicado inimeros artigos sobre matematica, Inteligéncia Artificial, educagéo,
aprendizagem e raciocinio.

Mais informagdes sobre Papert podem ser obtidas no Media Lab, do MIT
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Quadro 2 - Construtivismo X Construcionismo:
duas importantes teorias de aprendizagem e educagao

Teoria construtivista da aprendizagem, A abordagem construcionista da educacao,
desenvolvida pelo psicélogo sui¢o Jean desenvolvida pelo Professor Seymour

Piaget, encara a aprendizagem como Papert do MIT, baseia-se em dois tipos de

um processo muito dindmico, no qual as construgdo: o argumento € que as pessoas
pessoas constroem continuadamente novo constroem conhecimento novo especialmente
conhecimento a partir das suas experiéncias bem quando se envolvem na construgcao

no mundo. De acordo com esta teoria, as de coisas. Podem construir castelos com
pessoas nao tém ideias, fazem-nas. A teoria areia, maquinas com pegas de LEGO ou
construtivista € a base que suporta muitas programas de computador. O que € importante
iniciativas de reformas educativas é que estejam dinamicamente envolvidas

e comprometidas... na criagao de algo com
significado pessoal, ou para outros a sua volta.

Fonte: acessivel em http://llk.media.mit.edu/projects/clubhouse/research/handouts/design-v6.pdf

Contrapondo-se a abordagem instrucionista, na qual o computador é utilizado
como maquina de ensinar, Papert desenvolveu uma metodologia de uso do computador na
educacdo. Para melhor compreenséao das diferencgas entre as abordagens instrucionistas
e construcionistas sugerimos a leitura do texto a seguir.

INFORMATICA NA EDUCAGAO: INSTRUCIONISMO X
CONSTRUCIONISMO

José Armando Valente

» Coordenador do nucleo de informatica aplicada a educagao da Unicamp.
* Vice-presidente da SIBE - Sociedade Brasileira de Informatica Educacional

O que é informatica na educagao?
O termo “Informatica na Educagdo” tem assumido diversos significados
dependendo da visdo educacional e da condigdo pedagdgica em que o computador é

utilizado. Os pesquisadores do NIED e do CED tém atuado segundo uma abordagem
de uso do computador na educacgao onde o termo “Informatica na Educacgéo” significa
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a insercdo do computador no processo de aprendizagem dos conteudos curriculares de
todos os niveis e modalidades de educacao.

A Informatica na Educagao de que estamos tratando enfatiza o fato de o professor
da disciplina curricular ter conhecimento sobre os potenciais educacionais do computador
e ser capaz de alternar adequadamente atividades tradicionais de ensino-aprendizagem
e atividades que usam o computador. No entanto, a atividade de uso do computador pode
ser feita tanto para continuar transmitindo a informagao para o aluno e, portanto, para
reforgar o processo instrucionista, quanto para criar condigées para o aluno construir seu
conhecimento por meio da criagdo de ambientes de aprendizagem que incorporem o uso
do computador.

A abordagem que usa o computador como meio para transmitir a informagéo ao
aluno mantém a pratica pedagdgica vigente. Na verdade, o computador esta sendo usado
para informatizar os processos de ensino que ja existem. Isso tem facilitado a implantagéo
do computador na escola pois ndo quebra a dindmica por ela adotada. Além disso, ndo
exige muito investimento na formagéo do professor. Para ser capaz de usar o computador
nessa abordagem basta ser treinado nas técnicas de uso de cada software. No entanto, os
resultados em termos da adequacdo dessa abordagem no preparo de cidadaos capazes
de enfrentar as mudancgas que a sociedade esta passando sdo questionaveis. Tanto o
ensino tradicional quanto sua informatizagéo preparam um profissional obsoleto.

Por outro lado, o uso do computador na criagdo de ambientes de aprendizagem
que enfatizam a construcdo do conhecimento apresenta enormes desafios. Primeiro,
implica em entender o computador como uma nova maneira de representar o conhecimento
provocando um redimensionamento dos conceitos ja conhecidos e possibilitando a busca
e compreensao de novas ideias e valores. Usar o computador com essa finalidade requer
a analise cuidadosa do que significa ensinar e aprender bem como demanda rever o
papel do professor nesse contexto. Segundo, a formacao desse professor envolve muito
mais do que prover o professor com conhecimento sobre computadores. O preparo do
professor ndo pode ser uma simples oportunidade para passar informagdes, mas deve
propiciar a vivéncia de uma experiéncia. E o contexto da escola, a pratica dos professores
e a presenga dos seus alunos que determinam o que deve ser abordado nos cursos
de formacdo. Assim, o processo de formagéo deve oferecer condigbes para o professor
construir conhecimento sobre as técnicas computacionais e entender por que e como
integrar o computador na sua pratica pedagdgica.

As abordagens instrucionista e construcionista

O computador pode ser usado na educagdo como maquina de ensinar ou
como maquina para ser ensinada. O uso do computador como maquina de ensinar
consiste na informatizagdo dos métodos de ensino tradicionais. Do ponto de vista
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pedagodgico esse € o paradigma instrucionista. Alguém implementa no computador
uma série de informagdes e essas informagdes sdo passadas ao aluno na forma
de um tutorial, exercicio-e-pratica ou jogo. Além disso, esses sistemas podem fazer
perguntas e receber respostas no sentido de verificar se a informacao foi retida. Essas
caracteristicas sao bastante desejadas em um sistema de ensino instrucionista ja que
a tarefa de administrar o processo de ensino pode ser executada pelo computador,
livrando o professor da tarefa de corregao de provas e exercicios.

Embora nesse caso o paradigma pedagdgico ainda seja o instrucionista, esse
uso do computador tem sido caracterizado, erroneamente, como construtivista, no sentido
piagetiano, ou seja, para propiciar a construgdo do conhecimento na “cabega” do aluno.
Como se o conhecimento fosse construido através de tijolos (informagao) que devem ser
justapostos e sobrepostos na construcédo de uma parede. Nesse caso, o computador tem
a finalidade de facilitar a construgéo dessa “parede”, fornecendo “tijolos” do tamanho mais
adequado, em pequenas doses e de acordo com a capacidade individual de cada aluno.

Com o objetivo de evitar essa nogdo errbnea sobre o uso do computador na
educacgao, Papert denominou de construcionista a abordagem pela qual o aprendiz constrai,
por intermédio do computador, o seu proprio conhecimento (Papert, 1986). Ele usou esse
termo para mostrar um outro nivel de construgdo do conhecimento: a construgdo do
conhecimento que acontece quando o aluno constréi um objeto de seu interesse, como
uma obra de arte, um relato de experiéncia ou um programa de computador. Na nogao
de construcionismo de Papert existem duas ideias que contribuem para que esse tipo de
construcdo do conhecimento seja diferente do construtivismo de Piaget. Primeiro, o aprendiz
constréi alguma coisa, ou seja, € o aprendizado por meio do fazer, do “colocar a mao na
massa”. Segundo, o fato de o aprendiz estar construindo algo do seu interesse e para o qual
ele esta bastante motivado. O envolvimento afetivo torna a aprendizagem mais significativa.

Entretanto, na minha opinido, o que contribui para a diferenga entre essas
duas maneiras de construir o conhecimento € a presenga do computador -- o fato de o
aprendiz estar construindo algo usando o computador (computador como maquina para
ser ensinada). Nesse caso, o0 computador requer certas agdes que sao bastante efetivas
no processo de construgao do conhecimento (Valente, 1993).

Para explicar o que acontece nessa interagdo com o computador vou me
concentrar, inicialmente, na tarefa de programar o computador para resolver um desenho
usando o Logo grafico (Tartaruga).

Quando o aluno usa o Logo grafico para resolver um problema, sua interagdo com
o computador € mediada pela linguagem Logo, mais precisamente, por procedimentos
definidos usando a linguagem Logo de programacao. Essa interacdo € uma atividade que
consiste de uma agao de programar o computador ou de “ensinar” a Tartaruga a como
produzir um grafico na tela. O desenvolvimento do programa (procedimentos) se inicia
com uma ideia de como resolver o problema ou seja, como produzir um determinado
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grafico na tela. Essa ideia é passada para a Tartaruga na forma de uma sequéncia de
comandos do Logo. Essa atividade pode ser vista como o aluno agindo sobre o objeto
“computador”. Entretanto, essa agao implica na descrigao da solugéo do problema usando
comandos do Logo (procedimentos Logo).

O computador, por sua vez, realiza a execugao desses procedimentos. A Tartaruga
age de acordo com cada comando, apresentando na tela um resultado na forma de um
grafico. O aluno olha para a figura que esta sendo construida na tela e para o produto final
e faz uma reflexdo sobre essas informacdes.

Esse processo de reflexdo pode produzir diversos niveis de abstracdo, os
quais, de acordo com Piaget (Piaget, 1977; Mantoan, 1991), provocarao alteragdes na
estrutura mental do aluno. O nivel de abstragdo mais simples é a abstragdo empirica,
que permite ao aluno extrair informagdes do objeto ou das a¢des sobre o objeto, tais
como a cor e a forma do objeto. A abstragdo pseudo- empirica permite ao aprendiz
deduzir algum conhecimento da sua agdo ou do objeto. A abstragao reflexiva permite
a projecao daquilo que é extraido de um nivel mais baixo para um nivel cognitivo mais
elevado ou a reorganizacdo desse conhecimento em termos de conhecimento prévio
(abstragéo sobre as préprias ideias do aluno).

O processo de refletir sobre o resultado de um programa de computador pode
acarretar uma das seguintes agbes alternativas: ou o aluno ndo modifica o programa
porque as suas ideias iniciais sobre a resolugdo daquele problema correspondem aos
resultados apresentados pelo computador, e, entdo, o problema esta resolvido; ou depura
o programa quando o resultado é diferente da sua intengéo original. A depuragdo pode
ser em termos de alguma convengéo da linguagem Logo, sobre um conceito envolvido
no problema em questéo (o aluno ndo sabe sobre angulo), ou ainda sobre estratégias (o
aluno nao sabe como usar técnicas de resolugéo de problemas).

A atividade de depuracgao é facilitada pela existéncia do programa do computador.
Esse programa é a descrigdo das ideias do aluno em termos de uma linguagem simples,
precisa e formal. Os comandos do Logo grafico sdo faceis de serem assimilados, pois
sao similares aos termos que sao usados no dia-a-dia. Isso minimiza a arbitrariedade das
convengoes da linguagem e a dificuldade na expressao das ideias em termos dos comandos
da linguagem. O fato de a atividade de programacdo em Logo propiciar a descrigdo
das ideias como subproduto do processo de resolver um problema, ndo é encontrado
em nenhuma outra atividade que realizamos. No caso da interagdo com o computador,
a medida que o aluno age sobre o objeto, ele tem, como subproduto, a descricdo das
ideias que suportam suas ac¢oes. Além disso, existe uma correspondéncia direta entre cada
comando e o comportamento da Tartaruga. Essas caracteristicas disponiveis no processo
de programagéo facilitam a analise do programa de modo que o aluno possa achar seus
erros (bugs). O processo de achar e corrigir o erro constitui uma oportunidade Unica para o
aluno aprender sobre um determinado conceito envolvido na solugédo do problema ou sobre
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estratégias de resolugdo de problemas. O aluno pode também usar seu programa para
relacionar com seu pensamento em um nivel metacognitivo. Ele pode analisar seu programa
em termos de efetividade das ideias, estratégias e estilo de resolugao de problema. Nesse
caso, o aluno comega a pensar sobre suas proprias ideias (abstragao reflexiva).

Entretanto, o processo de descrever, refletir e depurar ndo acontece simplesmente
colocando o aluno em frente ao computador. A interagdo aluno- computador precisa ser
mediada por um profissional que conhece Logo, tanto do ponto de vista computacional,
quanto do pedagdgico e do psicologico. Esse é o papel do mediador no ambiente Logo.
Além disso, o aluno, como um ser social, esta inserido em um ambiente social que é
constituido, localmente, pelo seus colegas, e globalmente, pelos pais, amigos e mesmo a
sua comunidade. O aluno pode usar todos esses elementos sociais como fonte de ideias,
de conhecimento ou de problemas a serem resolvidos através do uso do computador.

Questodes para serem discutidas

« Como o ciclo descrigao-execucao-reflexdo-depuragao-descricdo pode ser
usado para explicar o que acontece quando o aprendiz usa um software de
multimidia, um processador de texto, um software de autoria (software para o
aprendiz construir sua propria multimidia)?

* Quais sao as teorias (ou parte das teorias) de aprendizagem que estédo
presentes no ciclo descricdo-execugao-reflexdo-depuragao-descricdo?

+ Como o ciclo descricdo-execucao-reflexao-depuragdo-descricao pode ser
usado em um processo de formagao de professores?

* Quais sao os principios da Interdisciplinaridade que estdo presentes no ciclo
descricao-execucao-reflexdo-depuragéo-descricdo?
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O modelo construcionista proposto por Papert deu origem ao construcionismo
distribuido, modelo pedagdgico proposto por Resnick, conforme ilustra o texto a seguir.

Construcionismo Distribuido

[...]

O conceito de Construcionismo Distribuido foi proposto Resnick (1996),
como um modelo pedagdgico derivado da Cognigéo Distribuida (Rogers, 1997) e do
Construcionismo, este ultimo proposto por Papert (1980). O Construcionismo de Papert,
por sua vez, se baseia no Construtivismo Cognitivo de Jean Piaget:1897-1980, mas
também mostra elementos do Construtivismo Social de Vigotski:1896-1934, embora
Papert néo faga referéncia aos trabalhos de Vigotski.

[...]

O Construcionismo Distribuido enfatiza as atividades colaborativas de projeto e
construgéo de artefatos digitais, em detrimento do uso de redes de computadores como
ferramentas de transmissao e exploragéo de informagéo e conhecimento. Resnick (1996)
destaca trés formas de construgao distribuida, cada uma com influéncia direta no processo
de aprendizagem e formagéo de comunidade:

1. Discutindo Construgodes - O uso de correio eletrénico e listas de discussao,
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suportadas facilmente através da Internet e intranets, indica claramente o impacto positivo
que a discusséo e aprimoramento de ideias, dicas, estratégias em uma comunidade on-
line tem sobre o refinamento destas constru¢gdes. Demonstrando a importancia deste
processo, Harnad (1992) analisa o profundo impacto que a troca de mensagens tem sobre
o refinamento de ideias, onde mesmo a participagao de individuos imaturos do ponto de
vista intelectual pode provocar efeitos benéficos inesperados na discussado sobre temas
de grande complexidade. Harnad considera seriamente o impacto do fenédmeno, por ele
chamado de sky-writing, e afirma que depois do invento da linguagem, da escrita e da
impressao, a discussao on-line sobre construgdes humanas é a quarta revolugao nos
meios de producao de conhecimento, a Pds-Galaxia de Gutemberg.

2. Compartilhando construg¢des - Sao também muitos os beneficios decorrentes
do compartilhamento de construgdes através de redes de computadores e em comunidades
eletrénicas. Em (Burd, 1997) é descrito o efeito inegavelmente benéfico na melhoria da
qualidade de projetos de uma turma de estudantes de engenharia de software, em fungao
da solicitagao de que os projetos e programas fossem disseminados através da Web, de
modo a serem eventualmente analisados e reutilizados por outros usuarios. Embora o senso
de comunidade pareca nao ser tao fortalecido quanto na discussao sobre construcgdes, o
fato é que a qualidade da construgéo, o esforgo e interesse dispendido pelos estudantes
na elaboragado do projeto foi inegavelmente positivo. A preocupagéo em produzir algum
artefato que tem grandes chances de ser reutilizado, adaptado, criticado ou elogiado por
membros de uma comunidade, é possivelmente o principal responsavel pela melhoria dos
projetos. O efeito é tipicamente o inverso quando o estudante suspeita que seu trabalho
sera possivelmente engavetado ou mesmo desprezado apos a conclusdo do curso.

3. Colaborando sobre construgdes - a colaboracdo de varias pessoas de uma
comunidade on-line em torno da construgdo de artefatos digitais, seja em tempo real ou
néo, é tema de intensa investigagéo e desenvolvimento na area de HCI, onde os exemplos
mais conhecidos ou difundidos sao as plataformas de desenvolvimento colaborativo de
software e hardware. Tais aplicagbes, no entanto, ainda tratam o problema de construgéo
colaborativa como um processo mecanicamente definido (deterministico), carecendo de
elementos fundamentais presentes nas Teorias Construcionistas e Construtivistas, que
sao o senso de localidade, comunidade, cultura, auto-motivagéo e o suporte a cooperagao
entre especialistas e novigos. Plataformas que mais concretamente atingem o objetivo
construcionista sdo os MUDs (Multi-User Domains), ou realidades virtuais compartilhadas-
textuais, nos quais as atividades de construcéo, sejam de programas de computador, salas
para discussdo em tempo real ou objetos que possuem um contexto cultural, incentivam

a interagcdo social entre os participantes, criando uma forte nogdo de comunidade e
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construgéo (Bruckman, 1997). A tecnologia, as aplicagbes e o impacto das realidades
virtuais compartilhadas-textuais sobre construgdo e comunidade s&o apresentadas mais

a frente.

[.]

Disponivel em  http://www.cic.unb.br/~jhcf/MyBooks/ciber/doc-ppt-html/

ConstrucionismoDistribuido.html

Atividade

Considerando as tematicas estudadas na unidade, responda as questdes seguintes:

1) Para os tedricos construtivistas a sala de aula um espago social onde a interagéo é
um elemento central, devendo, portanto, ser um espago participativo. O construtivismo
também da& uma atengdo especial a avaliagdo do aluno como um processo continuo
relacionado com sua produgdo em sala de aula. Com base nessas afirmagdes e no
gue estudamos sobre o construtivismo, apresente, de forma reflexiva e critica, a forma
como vocé usa o cenario de aula e como avalia o aluno dentro de suas atividades
cotidianas. Caso vocé ainda ndo trabalhe dentro de uma perspectiva construtivista,
expresse de que forma as contribui¢gdes tedricas podem influenciar a sua atuagao e
que vocé acha que deve ser modificado em sua pratica pedagdgica atual.

2) Destaque as principais diferengas entre as abordagens construtivistas e construcionismo.
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UNIDADE IV

As Teorias Desenvolvimentistas
e a sua Relacao com os Sistemas
Interativos de Comunicacao

Resumo

Nesta Ultima wunidade discutiremos a relacdo das Teorias
Desenvolvimentistas com os sistemas interativos de comunicacao. Inicialmente
faremos uma contextualizacdo do surgimento das Tecnologias da Informacao e
Comunicagéo (TIC’s), discutindo sua influéncia no nosso cotidiano e em especial,
na educagdo. Em seguida, abordaremos os pressupostos de algumas teorias
do desenvolvimento e encerraremos focalizando as principais contribuicdes da
abordagem histérico-cultural de Vigotski para subsidiar as reflexdes sobre o ensino
mediado por computador.
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As teorias desenvolvimentistas e a sua relagao
com os sistemas interativos de comunicagao

Unidade IV — As Teorias Desenvolvimentistas e a sua
Relagdo com os Sistemas Interativos de Comunicacgao

Nos dias atuais, no quadro da chamada pds-modernidade, presenciamos
transformagdes sociais, econdmicas e tecnoldgicas que alteram nosso modo de viver e
impdem novas formas de ensinar e aprender.

O desenvolvimento das novas tecnologias, nas ultimas décadas, tem afetado
todos os setores da atividade humana, proporcionando maior rapidez na comunicagao,
reduzindo esforgos nas rotinas diarias e, principalmente, ampliando as possibilidades de
acesso a informagédo em todo mundo.

Nesse contexto, o crescente desenvolvimento e aprimoramento dos recursos das
Tecnologias da Informagao e Comunicagéo (TIC’s) proporcionam novos espagos em que
a comunicagéao e a informacgao sao processadas. De acordo com Kenski (apud BALADELI
e ALTOE, 2010) a insergdo desses recursos tecnolégicos nos diversos contextos da
atividade humana gera mudangas significativas que podem ser percebidas no mundo
do trabalho, no acesso a informagdo, no modo de estudar, pensar e interagir com o
conhecimento.

Vivemos, entdo, um momento marcado por um volume de informagdes, cujo
acesso pode se dar em tempo real e muitas delas podem ser acessadas remotamente
(a distancia) através de um computador conectado a rede mundial de computadores
(Internet). Nesse cenario, as TIC’s desempenham um papel importante, alterando nossa
forma de pensar, sentir e agir e criando novos habitos na realizagao de tarefas e atuagao
no mundo.

A difusdao das novas tecnologias no meio educacional tem favorecido a
aplicabilidade de novas abordagens de ensino — aprendizagem e estratégias pedagdgicas,
provocando revisao nos paradigmas educacionais vigentes.

Nesse sentido, podemos afirmar que as Tecnologias da Informagéo vém sendo
progressivamente incorporadas ao processo de ensino- aprendizagem como ferramenta
de mediacdo entre o individuo e o conhecimento. Por essa razao, essa tematica vem
despertando o interesse da Psicologia, sobretudo das teorias do desenvolvimento e da
aprendizagem que discutem as bases psicoldgicas desses processos, particularmente a
teoria do desenvolvimento de Vigotski que explica a interatividade e a construgao coletiva
do conhecimento num meio sécio-histérico cultural, favorecida pela mediagdo aluno x
aluno, aluno x professor, aluno x conhecimento.

Para aprofundamento das reflexdes acerca da relagdo das teorias de
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desenvolvimento com os sistemas interativos de comunicagao, sugerimos a leitura atenta
do texto “Algumas reflexdes sobre o ensino mediado por computadores” de autoria de
Cintia Maria Basso, o qual inserimos nesse trabalho.

Algumas Refelx6es sobre o Ensino Mediado por
Computadores
Cintia Maria Basso

1. Introducgao

As rapidas mudancas ocorridas na sociedade e o grande volume de informagbes
estéo refletindo-se no ensino, exigindo, desta forma, que a escola ndo seja uma mera
transmissora de conhecimentos, mas que seja um ambiente estimulante, que valorize a
invengao e a descoberta, que possibilite a crianga percorrer o conhecimento de maneira
mais motivada, critica e criativa, que proporcione um movimento de parceria, de trocas
de experiéncias, de afetividade no ato de aprender e desenvolver o pensamento critico
reflexivo.

A integragdo dos computadores nas escolas, vista como uma dindmica de
interagdo, como um ambiente rico para a mediagao entre sujeitos, oferece condi¢des para
envolver as criangas e estimular a investigacao, além de possibilitar paradas e retornos
para interpretacao, analise, atendendo o ritmo de cada criancga.

Enfatiza-se, através da informatica educativa, a descoberta e a invengao,
possibilitando a formagado de alunos capazes de construir seu proprio conhecimento,
tornando-se pesquisadores autbnomos a medida que descobrem novas areas de seu
interesse. O professor precisa transformar-se em um guia, capaz de estimular seus alunos
a navegarem pelo conhecimento, fazerem suas préprias descobertas e desenvolverem
sua capacidade de observar, pensar, comunicar e criar.

Neste artigo, sistematizarei alguns pressupostos basicos das teorias do
desenvolvimento de Piaget, Wallon e Vygotsky. Apds, farei algumas reflexdes sobre a
integracdo de computadores nas escolas e as contribui¢cdes da teoria do desenvolvimento
de Vygotsky, a qual explica a interatividade e a construgdo coletiva do conhecimento em
um meio sécio-historico cultural, propiciada pela mediagdo aluno/aluno; aluno/professor;
aluno/computador; enfim, aluno/conhecimento.
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2. Teoria do desenvolvimento de Jean Piaget

Formado em Biologia, Piaget especializou-se nos estudos do conhecimento
humano, concluindo que, assim como o0s organismos vivos podem adaptar-se
geneticamente a um novo meio, existe também uma relacdo evolutiva entre o sujeito e
0 seu meio, ou seja, a crianga reconstrdi suas agdes e ideias quando se relaciona com
novas experiéncias ambientais. Para ele, a crianga constréi sua realidade como um ser
humano singular, situacdo em que o cognitivo esta em supremacia em relagcédo ao social
e o afetivo.

Na perspectiva construtivista de Piaget, o comeg¢o do conhecimento é a agédo do
sujeito sobre o objeto, ou seja, o conhecimento humano se constréi na interagdo homem-
meio, sujeito-objeto. Conhecer consiste em operar sobre o real e transforma-lo a fim de
compreendé-lo, é algo que se da a partir da agédo do sujeito sobre o objeto de conhecimento.
As formas de conhecer sdo construidas nas trocas com os objetos, tendo uma melhor
organizacdo em momentos sucessivos de adaptacdo ao objeto. A adaptacdo ocorre
através da organizacgao, sendo que o organismo discrimina entre estimulos e sensacgoes,
selecionando aqueles que ira organizar em alguma forma de estrutura. A adaptagao
possui dois mecanismos opostos, mas complementares, que garantem o processo de
desenvolvimento: a assimilagdo e a acomodacgdo. Segundo Piaget, o conhecimento é a
equilibracdo/reequilibragdo entre assimilagdo e acomodagéao, ou seja, entre os individuos
e 0s objetos do mundo.

A assimilagao é a incorporagao dos dados da realidade nos esquemas disponiveis
no sujeito, € o processo pelo qual as ideias, pessoas, costumes sdo incorporadas a
atividade do sujeito. A criangca aprende a lingua e assimila tudo o que ouve, transformando
isso em conhecimento seu. A acomodacao é a modificagdo dos esquemas para assimilar
os elementos novos, ou seja, a crianga que ouve e comega a balbuciar em resposta a
conversa ao seu redor gradualmente acomoda os sons que emite aqueles que ouve,
passando a falar de forma compreensivel.

Segundo Faria (1998), os esquemas sdo uma necessidade interna do individuo.
Os esquemas afetivos levam a construgao do carater, sdo modos de sentir que se adquire
juntamente as acgbes exercidas pelo sujeito sobre pessoas ou objetos. Os esquemas
cognitivos conduzem a formacgéo da inteligéncia, tendo a necessidade de serem repetidos
(a crianga pega varias vezes o mesmo objeto). Outra propriedade do esquema é a
ampliacdo do campo de aplicagdo, também chamada de assimilagdo generalizadora
(a crianga ndo pega apenas um objeto, pega outros que estdo por perto). Através da
discriminac&o progressiva dos objetos, da capacidade chamada de assimila¢éo recognitiva
ou reconhecedora, a crianga identifica os objetos que pode ou ndo pegar, que podem ou
nao dar algum prazer a ela.
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Faria (op.cit.) salienta que os fatores responsaveis pelo desenvolvimento,
segundo Piaget, sao: maturagao; experiéncia fisica e l6gico-matematica; transmisséo ou
experiéncia social; equilibracdo; motivagao; interesses e valores; valores e sentimentos.
A aprendizagem é sempre provocada por situacdes externas ao sujeito, supondo
a atuacao do sujeito sobre o meio, mediante experiéncias. A aprendizagem sera a
aquisicao que ocorre em funcao da experiéncia e que tera carater imediato. Ela podera
ser: experiéncia fisica - comporta agdes diferentes em fungédo dos objetos e consiste
no desenvolvimento de agdes sobre esses objetos para descobrir as propriedades que
sdo abstraidas deles proéprios, € o produto das agdes do sujeito sobre o objeto; e
experiéncia légico-matematica — o sujeito age sobre os objetos de modo a descobrir
propriedades e relagdes que sao abstraidas de suas préprias agdes, ou seja, resulta
da coordenacgédo das agdes que o sujeito exerce sobre os objetos e da tomada de
consciéncia dessa coordenagdo. Essas duas experiéncias estao inter- relacionadas,
uma € condi¢ao para o surgimento da outra.

Para que ocorra uma adaptagao ao seu ambiente, o individuo devera equilibrar
uma descoberta, uma agdo com outras agdes. A base do processo de equilibragao esta
na assimilagdo e na acomodagao, isto &, promove a reversibilidade do pensamento, € um
processo ativo de auto-regulagdo. Piaget afirma que, para a crianga adquirir pensamento
e linguagem, deve passar por varias fases de desenvolvimento psicolégico, partindo do
individual para o social. Segundo ele, o falante passa por pensamento autistico, fala
egocéntrica para atingir o pensamento légico, sendo o egocentrismo o elo de ligagéo das
operacgdes ldgicas da crianga. No processo de egocentrismo, a crianga vé o mundo a partir
da perspectiva pessoal, assimilando tudo para si e ao seu préprio ponto de vista, estando
0 pensamento e a linguagem centrados na crianga.

Para Piaget, o desenvolvimento mental d4-se espontaneamente a partir de suas
potencialidades e da sua interagdo com o meio. O processo de desenvolvimento mental
€ lento, ocorrendo por meio de graduagdes sucessivas através de estagios: periodo da
inteligéncia sensdrio-motora; periodo da inteligéncia pré-operatdria; periodo da inteligéncia
operatéria-concreta; e periodo da inteligéncia operatério-formal.

3. Teoria de desenviolvimentode Henry Wallon

A crianga, para Wallon, é essencialmente emocional e gradualmente vai
constituindo-se em um ser sécio-cognitivo. O autor estudou a crianga contextualizada,
como uma realidade viva e total no conjunto de seus comportamentos, suas condi¢des de
existéncia.

Segundo Galvao (2000), Wallon argumenta que as trocas relacionais da crianga
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com os outros sao fundamentais para o desenvolvimento da pessoa. As criangas nascem
imersas em um mundo cultural e simbdlico, no qual ficardo envolvidas em um “sincretismo
subjetivo”, por pelo menos trés anos. Durante esse periodo, de completa indiferenciagéo
entre a crianga e o ambiente humano, sua compreensao das coisas dependera dos outros,
que dardo as suas agdes e movimentos formato e expressao.

Antes do surgimento da linguagem falada, as criangas comunicam-se e
constituem-se como sujeitos com significado, através da agéo e interpretagdo do meio
entre humanos, construindo suas préprias emogdes, que € seu primeiro sistema de
comunicagcdo expressiva. Estes processos comunicativos-expressivos acontecem
em trocas sociais como a imitagdo. Imitando, a crianga desdobra, lentamente, a nova
capacidade que esta a construir (pela participagao do outro ela se diferenciara dos outros)
formando sua subjetividade. Pela imitagdo, a crianga expressa seus desejos de participar
e se diferenciar dos outros constituindo-se em sujeito proprio.

Wallon propde estagios de desenvolvimento, assim como Piaget, porém, ele
nao é adepto da ideia de que a crianca cresce de maneira linear. O desenvolvimento
humano tem momentos de crise, isto €, uma crianga ou um adulto ndo sao capazes de
se desenvolver sem conflitos. A crianga se desenvolve com seus conflitos internos e,
para ele, cada estagio estabelece uma forma especifica de interagdo com o outro, € um
desenvolvimento conflituoso.

No inicio do desenvolvimento existe uma preponderancia do bioldgico e apds
o social adquire maior forga. Assim como Vygotsky, Wallon acredita que o social é
imprescindivel. A cultura e a linguagem fornecem ao pensamento os elementos para
evoluir, sofisticar. A parte cognitiva social € muito flexivel, ndo existindo linearidade no
desenvolvimento, sendo este descontinuo e, por isso, sofre crises, rupturas, conflitos,
retrocessos, como um movimento que tende ao crescimento.

De acordo com Galvao (op.cit.), no primeiro ano de vida, a crianca interage com o
meio regida pela afetividade, isto &, o estagio impulsivo-emocional, definido pela simbiose
afetiva da crianga em seu meio social. A crianga comega a negociar, com seu mundo
socio-afetivo, os significados proprios, via expressodes tdnicas. As emogdes intermediam
sua relacdo com o mundo.

Do estagio sensorio-motor ao projetivo (1 a 3 anos), predominam as atividades de
investigacao, exploragdo e conhecimento do mundo social e fisico. No estagio sensério-
motor, permanece a subordinagado a um sincretismo subjetivo (a légica da crianga ainda
nao esta presente). Neste estagio predominam as relagbes cognitivas da crianga com o
meio. Wallon identifica o sincretismo como sendo a principal caracteristica do pensamento
infantil. Os fendmenos tipicos do pensamento sincrético s&do: fabulagdo, contradigao,
tautologia e eliséo.
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Na génese da representacdo, que emerge da imitacdo motora-gestual ou
motricidade emocional, as a¢des da crianga ndo mais precisarao ter origem na agéo do
outro, ela vai “desprender-se” do outro, podendo voltar-se para a imitagao de cenas e
acontecimentos, tornando-se habilitada a representagao da realidade. Este salto qualitativo
da passagem do ato imitativo concreto e a representacdo € chamado de simulacro. No
simulacro, que é a imitacdo em ato, forma-se uma ponte entre formas concretas de
significar e representar e niveis semioticos de representagao. Essa é a forma pela qual a
crianga se desloca da inteligéncia pratica ou das situagbes para a inteligéncia verbal ou
representativa.

Dos 3 aos 6 anos, no estagio personalistico, aparece a imitagdo inteligente, a qual
constréi os significados diferenciados que a crianga da para a propria agéo. Nessa fase, a
crianga esta voltada novamente para si propria. Para isso, a crianga coloca-se em oposicao
ao outro num mecanismo de diferenciar-se. A crianga, mediada pela fala e pelo dominio
do “meu/minha”, faz com que as ideias atinjam o sentimento de propriedade das coisas. A
tarefa central é o processo de formacao da personalidade. Aos 6 anos a crianga passa ao
estagio categorial trazendo avancos na inteligéncia. No estagio da adolescéncia, a crianca
volta-se a questbes pessoais, morais, predominando a afetividade. Ainda conforme Galvao,
€ nesse estagio que se intensifica a realizagao das diferenciagdes necessarias a redugéo
do sincretismo do pensamento. Esta redug¢ao do sincretismo e o estabelecimento da fungéo
categorial dependem do meio cultural no qual esta inserida a crianga.

4. Teoria de desenvolvimento de Lev S. Vygotsky

Para Vygotsky, a crianga nasce inserida num meio social, que é a familia, e é nela
que estabelece as primeiras relacées com a linguagem na interacdo com os outros. Nas
interagdes cotidianas, a mediagao (necessaria intervengao de outro entre duas coisas para
que uma relagao se estabelega) com o adulto acontece espontaneamente no processo de
utilizacédo da linguagem, no contexto das situagdes imediatas.

Essa teoria apdia-se na concepc¢do de um sujeito interativo que elabora seus
conhecimentos sobre os objetos, em um processo mediado pelo outro. O conhecimento
tem génese nas relagdes sociais, sendo produzido na intersubjetividade e marcado por
condig¢des culturais, sociais e historicas.

Segundo Vygotsky, o homem se produz na e pela linguagem, isto é, é na
interagdo com outros sujeitos que formas de pensar sdo construidas por meio da
apropriagdo do saber da comunidade em que esta inserido o sujeito. A relagdo entre
homem e mundo é uma relagdo mediada, na qual, entre 0 homem e 0 mundo existem
elementos que auxiliam a atividade humana. Estes elementos de mediagao sdo os signos
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e os instrumentos. O trabalho humano, que une a natureza ao homem e cria, entéo, a
cultura e a histéria do homem, desenvolve a atividade coletiva, as relagdes sociais e a
utilizacao de instrumentos. Os instrumentos sao utilizados pelo trabalhador, ampliando as
possibilidades de transformar a natureza, sendo assim, um objeto social.

Os signos também auxiliam nas agdes concretas € nos processos psicologicos,
assim como os instrumentos. A capacidade humana para a linguagem faz com que as
criangas providenciem instrumentos que auxiliem na solugéo de tarefas dificeis, planejem
uma solugao para um problema e controlem seu comportamento. Signos e palavras sao
para as criangas um meio de contato social com outras pessoas. Para Vygotsky, signos séo
meios que auxiliam/facilitam uma fungéo psicoldgica superior (ateng¢ao voluntaria, memoria
l6gica, formagédo de conceitos, etc.), sendo capazes de transformar o funcionamento
mental. Desta maneira, as formas de mediagdo permitem ao sujeito realizar operag¢des
cada vez mais complexas sobre os objetos.

Segundo Vygotsky, ocorrem duas mudancgas qualitativas no uso dos signos:
o processo de internalizacdo e a utilizacido de sistemas simbdlicos. A internalizacéo
€ relacionada ao recurso da repeticdo onde a crianga apropria-se da fala do outro,
tornando-a sua. Os sistemas simbdlicos organizam os signos em estruturas, estas sao
complexas e articuladas. Essas duas mudangas s&o essenciais e evidenciam o quanto
sdo importantes as relacbes sociais entre 0s sujeitos na construcdo de processos
psicolégicos e no desenvolvimento dos processos mentais superiores. Os signos
internalizados sdo compartilhados pelo grupo social, permitindo o aprimoramento da
interagcdo social e a comunicagéo entre os sujeitos. As fungdes psicolégicas superiores
aparecem, no desenvolvimento da crianga, duas vezes: primeiro, no nivel social (entre
pessoas, no nivel interpsicolégico) e, depois, no nivel individual (no interior da crianga, no
nivel intrapsicolégico). Sendo assim, o desenvolvimento caminha do nivel social para o
individual.

Como visto, exige-se a utilizacado de instrumentos para transformar a natureza
e, da mesma forma, exige-se o planejamento, a agéo coletiva, a comunicagéo social.
Pensamento e linguagem associam-se devido a necessidade de intercambio durante
a realizagao do trabalho. Porém, antes dessa associagado, a crianga tem a capacidade
de resolver problemas praticos (inteligéncia pratica), de fazer uso de determinados
instrumentos para alcancar determinados objetivos. Vygotsky chama isto de fase pré-
verbal do desenvolvimento do pensamento e uma fase pré-intelectual no desenvolvimento
da linguagem.

Por volta dos 2 anos de idade, a fala da crianga torna-se intelectual, generalizante,
com fungéo simbdlica, e o pensamento torna-se verbal, sempre mediado por significados
fornecidos pela linguagem. Esse impulso é dado pela inser¢do da crianga no meio cultural,
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ou seja, na interagdo com adultos mais capazes da cultura que ja dispde da linguagem
estruturada. Vygotsky destaca a importancia da cultura; para ele, o grupo cultural fornece
ao individuo um ambiente estruturado onde os elementos sdo carregados de significado
cultural.

Os significados das palavras fornecem a mediagao simbdlica entre o individuo e
o mundo, ou seja, como diz Vygotsky (1987), é no significado da palavra que a falae o
pensamento se unem em pensamento verbal. Para ele, o pensamento e a linguagem
iniciam-se pela fala social, passando pela fala egocéntrica, atingindo a fala interior que é
pensamento reflexivo.

Afala egocéntrica emerge quando a crianga transfere formas sociais e cooperativas
de comportamento para a esfera das fungdes psiquicas interiores e pessoais. No inicio do
desenvolvimento, a fala do outro dirige a agédo e a atengéo da crianga. Esta vai usando a
fala de forma a afetar a agdo do outro. Durante esse processo, ao mesmo tempo que a
crianga passa a entender a fala do outro e a usar essa fala para regulagdo do outro, ela
comega a falar para si mesma. A fala para si mesma assume a fungéo auto-reguladora e,
assim, a crianca torna-se capaz de atuar sobre suas préprias agdes por meio da fala. Para
Vygotsky, o surgimento da fala egocéntrica indica a trajetéria da crianga: o pensamento
vai dos processos socializados para os processos internos.

A fala interior, ou discurso interior, € a forma de linguagem interna, que € dirigida
ao sujeito e ndo a um interlocutor externo. Esta fala interior, se desenvolve mediante
um lento acumulo de mudancas estruturais, fazendo com que as estruturas de fala que
a crianga ja domina, tornem-se estruturas basicas de seu préprio pensamento. A fala
interior ndo tem a finalidade de comunicagdo com outros, portanto, constitui-se como uma
espécie de “dialeto pessoal”, sendo fragmentada, abreviada.

A relacdo entre pensamento e palavra acontece em forma de processo,
constituindo-se em um movimento continuo de vaivém do pensamento para a palavra
e vice-versa. Esse processo passa por transformagdes que, em si mesmas, podem ser
consideradas um desenvolvimento no sentido funcional. Vygotsky (op.cit.) diz que o
pensamento nasce através das palavras. E apenas pela relacdo da crianca com a fala
do outro em situagdes de interlocugéo, que a crianga se apropria das palavras, que, no
inicio, sdo sempre palavras do outro. Por isso, é fundamental que as praticas pedagogicas
trabalhem no sentido de esclarecer a importancia da fala no processo de interagdo com
o outro.

Segundo Vygotsky (1989), a aprendizagem tem um papel fundamental para o
desenvolvimento do saber, do conhecimento. Todo e qualquer processo de aprendizagem
€ ensino-aprendizagem, incluindo aquele que aprende, aquele que ensina e a relagéo
entre eles. Ele explica esta conexao entre desenvolvimento e aprendizagem através da
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zona de desenvolvimento proximal (dist&ncia entre os niveis de desenvolvimento potencial
e nivel de desenvolvimento real), um “espag¢o dinamico” entre os problemas que uma
crianga pode resolver sozinha (nivel de desenvolvimento real) e os que devera resolver
com a ajuda de outro sujeito mais capaz no momento, para em seguida, chegar a domina-
los por si mesma (nivel de desenvolvimento potencial).

5. O interacionismo e a mediacao das novas tecnologias
na producao do conhecimento escolar

A integracéo de novas tecnologias nas escolas precisa dar énfase na importancia
do contexto sécio-histoérico-cultural em que os alunos vivem e a aspectos afetivos que
suas linguagens representam. O uso de computadores como um meio de interagédo
social, onde o conflito cognitivo, os riscos e desafios e o apoio reciproco entre pares esta
presente, € um meio de desenvolver culturalmente a linguagem e propiciar que a crianga
construa seu préprio conhecimento. Segundo Richter (2000), as criangas precisam correr
riscos e desafios para serem bem sucedidas em seu processo de ensino-aprendizagem,
produzindo e interpretando a linguagem que esta além das certezas que ja tem sobre a
lingua.

Vygotsky valoriza o trabalho coletivo, cooperativo, ao contrario de Piaget, que
considera a crianga como construtora de seu conhecimento de forma individual. O ambiente
computacional proporciona mudangas qualitativas na zona de desenvolvimento proximal
do aluno, os quais nao acontecem com muita freqiiéncia em salas de aula “tradicionais”.
A colaboragéo entre criangas pressupde um trabalho de parceria conjunta para produzir
algo que nao poderiam produzir individualmente.

A zona de desenvolvimento proximal, comentada anteriormente, possibilita a
interacdo entre sujeitos, permeada pela linguagem humana e pela linguagem da maquina,
forca o desempenho intelectual porque faz os sujeitos reconhecerem e coordenarem os
conflitos gerados por uma situagéo problema, construindo um conhecimento novo a partir
de seu nivel de competéncia que se desenvolve sob a influéncia de um determinado
contexto sécio-histoérico-cultural. Wallon também acredita que o processo de construgéo
do conhecimento passa por conflitos, momentos de crises e rupturas.

A colaboragcdo em um ambiente computacional torna-se visivel e constante, vinda
do ambiente livre e aberto ao dialogo, da troca de ideias, onde a fala tem papel fundamental
na aplicagdo dos conteudos. A interagdo entre o parceiro sentado ao lado, entre o
computador, os conhecimentos, os professores que seguem o percurso da construgédo do
conhecimento, e até mesmo os outros colegas que, apesar de estarem envolvidos com
sua procura, pesquisa, navegagao, prestam atencado ao que acontece em sua volta, gera
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uma grande equipe que busca a producdo do conhecimento constantemente. Através
disso tudo a crianga ganhara mais confianga para produzir algo, criar mais livremente, sem
medo dos erros que possa cometer, aumentando sua auto-confianga, sua auto-estima, na
aceitacao de criticas, discussdes de um trabalho feito pelos seus préprios pares.

As novas tecnologias n&o substituem o professor, mas modificam algumas de
suas fungdes. O professor transforma-se agora no estimulador da curiosidade do aluno
por querer conhecer, por pesquisar, por buscar as informagdes. Ele coordena o processo
de apresentagcdo dos resultados pelos alunos, questionando os dados apresentados,
contextualizando os resultados, adaptando-os para a realidade dos alunos. O professor
pode estar mais proximo dos alunos, receber mensagens via e- mail com duvidas, passar
informagdes complementares para os alunos, adaptar a aula para o ritmo de cada um.
Assim sendo, o processo de ensino-aprendizagem ganha um dinamismo, inovagao e
poder de comunicacao até agora pouco utilizados.

As criangas também podem utilizar o E-mail para trocar informagdes, duvidas com
seus colegas e professores, tornando o aprendizado mais cooperativo. O uso do correio
eletrdnico proporciona uma rica estratégia para aumentar as habilidades de comunicacéo,
fornecendo ao aluno oportunidades de acesso a culturas diversas, aperfeicoando o
aprendizado em varias areas do conhecimento.

O uso da Internet, ou seja, o hiperespago, é caracterizado como uma forma
de comunicagdo que propicia a formagcdo de um contexto coletivizado, resultado da
interagdo entre participantes. Conectar-se & sindnimo de interagir e compartilhar no
coletivo. A navegagdo em sites transforma-se num jogo discursivo em que significados,
comportamentos e conhecimentos sao criticados, negociados e redefinidos. Este jogo
comunicativo tende a reverter o “monopdlio” da fala do professor em sala de aula.

6. Consideragoes finais

Desta forma, a implantagdo de novas tecnologias na escola deve ser mediada
por atitudes pedagdégicas que permitam formar o cidaddo que ocupara seu lugar neste
novo espacgo. As tecnologias, dentro de um projeto pedagégico inovador, facilitam e
estimulam o processo de ensino-aprendizagem. Neste sentido, a hipermidia introduz a
interatividade no aprendizado, propiciando o dialogo ativo com o mundo do conhecimento,
apresentando informacdes através de um continuo canal de escolhas individuais. Ela nos
permite navegar e determinar os caminhos a seguir de acordo com nossos interesses e
nosso proéprio ritmo. Enfim, é descoberta, é pesquisa, € conhecimento, é participagéo,
sensibilizando assim, para novos assuntos, novas informagdes, diminuindo a rotina € nos
ligando com o mundo, trocando experiéncias entre si, conhecendo-se, comunicando-se,
enfim, educando-se.
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Richter (op.cit.), ao referir-se ao interacionismo, observa a necessidade de se dar
énfase a interagao conversacional entre as criangas, para terem, com isso, acesso a input
significativo e compreensivo (agir sobre uma mensagem para verificar o que entendeu
sobre determinado assunto), com vistas a chegarem a negociagéo de sentidos (expressar
e esclarecer intengdes, pensamentos, opinides). Através dessa negociagao de sentidos, a
crianga podera produzir uma nova mensagem sobre o que realmente entendeu (output).

Portanto, € no ensino fundamental que deve comecar o processo de
conscientizacdo de professores e alunos no sentido de buscar e usar a informagéo, na
direcado do enriquecimento intelectual, na auto-instrugdo. Isso significa que ndo podemos
admitir, nos tempos de hoje, um professor que seja um mero repassador de informacgdes.
O que se exige, € que ele seja um criador de ambientes de aprendizagem, parceiro e
colaborador no processo de construgdo do conhecimento, que se atualize continuamente.
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