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RESUMO

Atualmente, vive-se a era da informacdo instantanea. Todos em geral, mesmo no Brasil, estdo
possibilitados a sua obtencdo. Todavia, verifica-se que o ensino de Ciéncias, especialmente, o
de Fisica, apresenta inUmeros obstaculos para sua execugdo, ndo apenas estruturais ou
financeiros. O aproveitamento do material conceitual, dos contetdos propostos, em sala de
aulas, é pouco compreendido pelos alunos. Os alunos ndo conseguem levar para suas
realidades, fora da sala de aula, a compreensdo as aplicacGes praticas do que € ensinado,
devido & linguagem dos professores ou a linguagem dos livros didaticos. Esse trabalho teve
como objetivo apresentar uma pesquisa bibliografica realizada para mostrar os fundamentos
para a eficiéncia do método Instrucdo por Colegas (IpC), para tanto apresenta-se uma
descricdo das teorias psicogenéticas de Jean Piaget, Henri Wallon e Lev Vygotsky, as quais
dao aporte tedrico ao método do IpC. Pode-se concluir que: (1) a obtencdo de bons resultados
pelo uso do IpC é independente do perfil do instrutor; (2) a eficiéncia do método é
demonstrado em diferentes niveis de ensino e de contexto escolares; (3) o método do IpC é
baseado na zona de desenvolvimento proximal (ZDP), definida na teoria vygotskyana; (4) a
escolha de qual instrumento a ser utilizado, como suporte para a aplicacdo do IpC, deve ser
adaptada ao ambiente escolar, podendo ser tanto os clickers quanto os flashcards; (5) a
aplicacdo do IpC, possibilita aos estudantes expressarem seu raciocinio, opinido e argumento;
(6) o uso de textos prévios tende a ser um obstaculos, devido ao habitos dos aluno nédo
realizarem a leitura anterior as aulas; (7) a aplicacdo do IpC tende a ser favoravel e
estimulantes para professores e alunos, mas nao deve ser aplicado constantemente, pois pode
afetar o cronograma escolar.

Palavras-chaves: Instrucdo por Colegas. IpC. ZDP. Ensino de Fisica.



ABSTRACT

Currently, it lives in the age of instant information. All in general, even in Brazil, are enabled
to obtain it. However, it appears that the teaching of science, especially the physics, presents
numerous obstacles to its implementation, not just structural or financial. The use of
conceptual material, the proposed content in the classroom, is little understood by the
students. Students cannot take their realities outside the classroom, understanding the
practices of what is taught, due to language teachers or language textbooks applications. This
work aims to present a literature survey to show the fundamentals for an efficient method for
Peer Instruction (PI) for both presents a description of psychogenetic theories of Jean Piaget,
Lev Vygotsky and Henri Wallon, which give contribution theoretical to the Pl method. We
can be concluded that: (1) obtaining good results when using the Pl method is independent of
the instructor profile; (2) the efficiency of the method is demonstrated on different levels of
education and school context; (3) the Pl method is based on the zone of proximal
development (ZPD), defined in Vygotskian theory; (4) the choice of which instrument to be
used as support for the implementation of PI, must be adapted to the school environment can
be both clickers as flashcards; (5) the implementation of PI, enables students to express their
thinking, beliefs and argument; (6) the use of previous texts tends to be an obstacle due to the
habits of the student does not perform the previous reading classes; (7) the application of the
Pl tends to be favorable and challenging for teachers and students, but should not be applied
consistently, it may affect the school schedule.

Keywords: Peer Instruction. IP. ZPD. Physics Teaching.
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INTRODUCAO

Atualmente, verifica-se que o ensino esta refletindo as répidas mudancas
associadas ao grande volume de informagéo disponibilizada. Obrigando a escola repensar
seus métodos de ensino, deixando de ser apenas uma “mera” transmissora de conhecimentos,
para tornar-se um ambiente que estimule e motive a vida docente e discente. Este ambiente
possibilitard o crescimento critico e criativo, ao compartilhamento de experiéncias e o

desenvolvimento do pensamento critico reflexivo (BASSO, 2000).

Devido a complexidade que cresce em todos os setores da vida na sociedade,
mundial, nacional ou localmente, é exigido cada vez mais da capacidade humana quanto ao
pensar, ao sentir e ao agir a fim de buscar o mais amplo e profundo, comprometido sobre as

condigBes em que se vive (BERBEL, 2011).

Hoje, vive-se a “Idade da Informacédo Instantinea”, na qual o conteido que deve
ser ensinado é de facil obtencdo, visto que sao publicados no mundo todo. Porém, é verificado
que a metodologia de ensino de apenas transmissdo do saber ¢ o “elo franco”, nesta nova era,

na sociedade educacional brasileira.

Nas ultimas décadas, o professor universitario brasileiro conseguiu desenvolver
significativamente a sua forma de exposicdo das suas aulas para seus alunos. Verificaram-se a
troca do quadro negro e giz, pelas transparéncias com retro-projecdo, e esta pelas atuais
exibicBes em Power Point, com o auxilio de Data Show. Em todas estas o aluno continuou
com sua funcdo passiva na transmissdo do conhecimento, aluno ouvinte. O que comprova
mais uma “falha” no sistema aplicado na sociedade brasileira (LAIER e BETTINI, 2011).

Em 2011, a sociedade académica brasileira foi informada que nenhuma
universidade brasileira estava entre as 200 melhores do mundo nas avaliacGes de desempenho
referentes ao ano de 2010. A universidade melhor colocada fora a Universidade de S&o Paulo,
em 2532 posic¢éo (Ibid., 2011).

Para Araljo e Mazur (2013), a grande marca do ensino tradicional é alta evasdo
escolar, ensino mecanizado e desmotivacdo por parte dos alunos. Muitas recomendacdes
pedagdgicas abstratas sdo feitas para os docentes reverterem este universo, porém, poucas
opcOes concretas sdo apresentadas, desde o ensino de Fisica no Ensino Médio as disciplinas

bésicas de nivel superior.



Laier e Bettini (2011) indicam duas metodologias, utilizadas nos Estados Unidos,

que visam a participacdo mais significativa dos alunos.

Com o intuito de tornar os alunos efetivamente participativos no seu proprio
aprendizado, professores de Fisica de universidades americanas desbravaram o
caminho que temos de trilhar, para melhorar nosso ensino superior, através das
técnicas didaticas “Just in Time Teaching” e “Peer Instruction”, que provocaram o
aparecimento e uso dos sistemas digitais de respostas, tipo wireless, para os alunos
participarem das aulas, os clickers (Ibid., p. 2).

Ao estudar o processo de aprendizagem, Ribeiro (2003) apresenta a chave para o

processo de aprendizagem:

[...] a metacognicdo exerce influéncia em &reas fundamentais da aprendizagem
escolar, tais como, na comunicagcdo e compreensdo oral e escrita e na resolucéo de
problemas, constituindo assim, um elemento chave no processo de “aprender a
aprender” (RIBEIRO, 2003, p. 110).

Para Berbel (2011), as Metodologias Ativas buscam desenvolver o processo de
aprendizagem dos alunos, através das experiéncias reais, ou simuladas, para solucionar 0s
problemas proposto na vida escolar ou fora dela. Cita-se, ainda, que a “problematizagdo” é um
meio em que os alunos podem entrar em contato com as informacfes, desenvolver seu
conhecimento, e buscar formas de solucao, isto é, possibilita 0 aluno se promover seu proprio

conhecimento.

Barros et al. (2003), ao estudar a ensino colaborativo, como uma nova
metodologia de Ensino de Fisica, nos informam como os alunos, de todos o0s niveis de ensino,

veem a disciplina de Fisica:

[...] Estes (os alunos) consideram a Fisica como um conjunto de formulas
matematicas que se deve decorar para fazer uma prova ou para aplica-las nos
exames de vestibular elaborados pelas universidades e faculdades para as quais
pleiteiam uma vaga nos cursos por elas oferecidos. Para os alunos do Ensino
Superior que utilizam a Fisica como disciplina basica em seus cursos (Engenharia,
Matematica e Quimica) esta ideia ndo muda muito. Eles ndo vém aplicacdes em suas
areas de atuacdo. O mesmo acontece para os alunos que entram para 0 curso de
Fisica, eles ndo conseguem fazer uma ligacdo dos conceitos fisicos com o dia a dia e
com grande frequéncia ndo percebem a sua importancia (Ibid., p. 1).



Verifica-se que ensinar Fisica ndo é trabalho facil. Entre as principais provocagdes
para o professor, destaca-se a falta de estimulo dos alunos em relagdo & compreensdo dos
conteudos. Parte deste desestimulo é conferida a metodologia que se elaborada as aulas.
Observa-se que a transmissdo de informacOes, passivamente, ainda hoje frequentemente
aplicada nas salas de aula. Como consequéncia, 0s alunos, muitas vezes, associam a disciplina
de Fisica como a memorizagio de formulas, sem significancia com seu habitual (MULLER,
2012).

Reformular o ensino é uma necessidade para que se contribua no desenvolvimento
da sociedade contemporanea, na qual o aluno se prepara de forma adequada para os desafios
do mundo atual. O ensino passa a ser atraente, visando a aprendizagem dos conteldos
disciplinares. Esta atualizacdo escolar sugere ndo apenas a obtencdo de recursos materiais,
mas, também o uso de propostas pedagdgicas e metodoldgicas que considerem, entre outros

recursos, a utilizagéo das tecnologias na educacao escolar de modo eficaz. (Ibid., 2012).

Esse trabalho teve como objetivo apresentar uma pesquisa bibliogréfica realizada
para mostrar os fundamentos para a eficiéncia do método Instrucdo por Colegas (IpC), para
tanto apresentamos uma descricao das teorias psicogenéticas de Jean Piaget, Henri Wallon e

Lev Vygotsky, as quais ddo aporte tedrico ao método do IpC.

O trabalho tem como base uma pesquisa de carater bibliogréfico, inserido na linha

de pesquisa de Ensino de Fisica.

Para a apresentacdo do trabalho o texto foi dividido em capitulos, no primeiro
discutem-se os referenciais tedricos que dao a orientacdo do ensino aprendizagem deste
trabalho, que se referem as teorias psicogenéticas de Jean Piaget, Henri Wallon e Lev
Vygotsky. No Capitulo 2, apresentam-se as metodologias ativas de ensino: colaborativa,
cooperativa, baseada em problemas e o IpC. No Capitulo 3, apresentamos mais
profundamente o IpC e sua aplicacdo no contexto educacional. Por fim, no Capitulo 4, séo

apresentadas as consideracdes finais.



1. REFERENCIAIS TEORICOS

Neste capitulo sera abortado o surgimento da Psicologia, como ciéncia, e a

descricdo das Teorias Psicogenéticas segundo: Jean Piaget, Henri Wallon e Lev Vygotsky.

1.1. A PSICOLOGIA E AS TEORIAS PSICOGENETICAS

A “ciéncia” Psicologia surge no século XX. Seu nascimento ¢ remetido ao
primeiro laboratdrio de psicofisiologia, na Universidade de Leipizig na Alemanha, criado por
Wilhelm Wundt! (1832-1920). Entre as pré-condicdes para o seu surgimento como ciéncia no

século XX, podem-se ser citadas as trés seguintes:

[...] a construcdo de uma experiéncia da subjetividade privatizada na época moderna.
Com o colapso da tradicdo medieval e feudal, seus valores normas e costumes
coletivos passaram a ser questionados e o homem foi obrigado a recorrer a sua
consciéncia individual e a reflexdo pessoal para tomar decisdes. Surge, dessa forma,
o0 inicio de uma construgdo social, politica e cientifica do ser humano enquanto
individuo, possuidor de um psiquismo Unico, original e autbnomo.

[...] o desenvolvimento do sistema mercantil. O modo de produgdo capitalista
promoveu intensas modificagdes nas relagBes sociais e econdmicas. Nas sociedades
tradicionais pré-capitalistas a producdo era sempre diretamente social, pautada em
vinculos estreitos e no comunitarismo.

[...] a crise dessa subjetividade privatizada. Quando o homem descobre que ndo é tdo
Unico e original e nem tdo livre quanto acreditava, ele entra em crise. Essa crise
representa o cenario ideal para o nascimento de uma Psicologia cientifica que
busque compreender e explicar a experiéncia imediata e consciente (LEPRE, 2008,
p. 309-310).

Essa primeira Psicologia caracterizou-se por pensar o homem partindo da sua
natureza humana e de sua igualdade natural, em um aspecto liberal, decorrente do
desenvolvimento do capitalismo. Acreditava-se que os fendmenos psicoldgicos seriam dados
por meio de ideias naturalizadoras, ndo considerando o meio social e cultural. O fenémeno

psicoldgico era visto como inato; proprio do ser humano (LEPRE, 2008).

As duavidas relacionadas ao desenvolvimento e a aprendizagem humanos foram
pensadas, inicialmente, pela Psicologia, partindo dessa visdo inatista. Porém, devido aos

interesses da sociedade elitista da época, nesta concepc¢édo era permitido a Psicologia definir

' Wilhelm Wundt Maximilian (1832-1920) foi um médico aleméo, fisiologista, filésofo e professor. Ele é
amplamente considerado como o "pai da psicologia experimental™.



padrGes para considerar o que seria normalidade e saudavel, tornando o indiferente em

anormal, ou “fora do padrdo dominante” (Ibid., 2008).

A aplicacdo da Psicologia a Educacdo buscava padronizar as acles e
comportamento, culpabilizando aqueles que ndo se desenvolviam, ou aprendiam, dentro do
apreciado. O positivismo colaborou para a formacdo de uma Psicologia, que ndo se
preocupava com as relagBes sociais, desconsiderando aspectos histérico-culturais (Ibid.,
2008).

Para se fixar como ciéncia, a Psicologia teve de ser aderir aos principios
positivistas de objetividade cientifica. Em sua histdria, novos meios de como se pensar 0s
fendmenos psicoldgicos, o desenvolvimento e a aprendizagem, entre outras questdes, foram
possibilitados (Ibid., 2008).

As primeiras escolas psicoldgicas representadas pelo pioneirismo de Wundt (1832-
1920), pelo funcionalismo de William James (1842-1910), pelo estruturalismo de
Edward Titchner (1867-1927) e pelo associacionismo de Edward Thorndike (1874-
1949). Durante o século XX outras importantes teorias foram desenvolvidas pela
psicologia cientifica como o Behaviorismo (Skinner), a Gestalt (Koffka e Kohler), a
Psicanalise (Freud) e as teorias psicogenéticas de Jean Piaget (1896-1980), Lev
Semonovich Vygotsky (1896-1934) e Henri Wallon (1879-1962), (LEPRE, 2008, p.
310-311).

E Kant, no século XVIII, quem inicialmente propde o interacionismo, visando
acabar com a excitacdo do sujeito racionalista, ou do objeto empirista, sugerindo uma relacao
entre ambos. Essa relagdo homem ativo/mundo ativo é o foco das teorias psicogenéticas sobre

a construcdo do conhecimento.

Partindo dos principios interacionista, Lebre (2008) explica que:

[...] a psicogenética pode ser definida como o estudo da origem e do
desenvolvimento da mente e do conhecimento. Portanto, as teorias psicogenéticas
coincidem em seu objeto de estudo: definir a maneira como se origina e se
desenvolve o conhecimento no ser humano (lbid., p. 311).

As teorias de Piaget, Vygotsky e Wallon apresentam semelhancas e divergéncias
sobre alguns tépicos, porém, partilham de uma visdo interacionista de desenvolvimento
humano e aprendizagem. No ponto de vista do interacionismo, o desenvolvimento e a

aprendizagem humano ocorrem atraves da interacdo entre o individuo e o meio, no qual esta
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inserido. Assim, o homem é tido como um ser ativo, que ao interagir com o mundo se
desenvolve e aprende. O desenvolvimento da aprendizagem é influenciado pela cultura e o

momento historico. Apresenta-se, a seguir, a teoria psicogenética do suico Jean Piaget.

1.2. TEORIA PSICOGENETICA CONSTRUITIVISTA DE JEAN PIAGET

1.2.1. Biografia

Jean Willian Fritz Piaget, Figura 1, nasceu em nove de agosto de 1896, em
Neuchatel, Suica. Piaget aos dez anos ja realizava estudos sobre um pardal albino, em 1906.
Isto Ihe possibilitou um convite para ser assistente do Diretor do Museu de Ciéncias Naturais
de Neuchéatel. Aos 16 anos, desenvolveu mais estudos sobre Zoologia. Filho primogénito, aos
dezenove anos foi licenciado pela Universidade de Neuchatel. Foi formado em Biologia e
dedicou-se as areas da Psicologia e Epistemologia, pesquisando o desenvolvimento mental da
crianca, evidenciando a importancia do meio para o desenvolvimento cognitivo do homem
(GOMES e GHEDIN, 2012; ROSSETTO e FERNANDES, 2010).

Figura 1 — Jean Piaget.

Para Piaget, pensar implicava escrever, logo, ele publicou mais de 50 livros e
centenas de artigos. Pela sua precocidade, originalidade, importancia de suas pesquisas e
teorias sobre o conhecimento humano foi considerado um génio (ROSSETTO e
FERNANDES, 2010).



Com 21 anos, doutorou-se em ciéncias naturais. A relevancia deste estudo de

Piaget é destacada pelo livro Os Pensadores:

Os estudos de biologia fizeram-no suspeitar de que os processos de conhecimento
poderiam depender dos mecanismos de equilibrio orgénico [...] tanto as agdes
externas quanto os processos de pensamento admitem uma organizagao logica (lbid.,

p. 3).

Foi professor de Psicologia, na Universidade de Genebra por quase 30 anos. Em
1955, foi diretor fundador do Centro Internacional de Epistemologia Genética (GOMES e
GHEDIN, 2012).

Foi observando seus filhos e outras criangas que ampliou suas pesquisas acerca do
desenvolvimento cognitivo, o qual prop6s a existéncia de estagios para o desenvolvimento

cognitivo do ser humano, e que cada estagio apresentaria suas caracteristicas proprias.

As indagacOes acerca da génese do conhecimento passeado em um carater
filosofico, em Piaget, receberam a denominacdo de Epistemologia Genética. Tem-se que
Epistemologia representa a Teoria do Conhecimento, isto €, 0 conjunto de ideias e conceitos,
gue buscam a descricdo e a explicacdo de como é dado o conhecimento (ROSSETTO e
FERNANDES, 2010).

Neste ponto epistemoldgico, Piaget estudou as formas de como o conhecimento
passaria de um estado “menos estruturado” para um “mais estruturado”, procurou
compreender o desenvolvimento desde o nascimento do individuo até a capacidade de
realizacdo de raciocinios mais complexos (Ibid., 2010). As teorias piagetianas buscam
compreender 0 homem e como este constroi seu conhecimento a partir de sua interagdo com o

meio, tornando-se criativo e critico.

Piaget foi o diretor do Bureau International d’Education’, entre 1929 e 1967, e
fez parte da Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO) entre 1946 e 1980 (CARVALHO, 2002).

2 0 Bureau Internacional de Educacio (IBE) é um centro global na 4rea de desenvolvimento de curriculo e um
instituto orientado para o campo de acdo de apoio da UNESCO que visa alcancgar a educacdo de qualidade para
todos.



Piaget definiu a educacdo como uma relagdo de duas maos: de um lado estd a pessoa
em crescimento e de outro os valores sociais, intelectuais e morais que o professor
incuti nessa pessoa. Para ele, o trabalho do professor ndo é apenas ensinar, mas
orientar o aluno para uma aprendizagem autbnoma, ou seja, o professor
possibilitando ao aluno a construgdo de seu proprio conhecimento (GOMES e
GHEDIN, 2012, p. 215).

Jean Piaget morreu aos 84, em 16 de setembro de 1980, em Genebra. Deixou
inimeros trabalhos na éarea de psicologia, que permitiram aos educadores a compreensao do
desenvolvimento cognitivo de seus alunos e que possibilitaram conhecer 0 modo de com se

aprender e apreender o mundo gue se esta inserido.

Piaget, ndo se considerava um pedagogo, mas devido aos seus trabalhos
realizados na UNESCO, discutiu inimeros problemas educacionais e afirmava que as

aplicacdes pedagogicas de suas pesquisas deveriam ser realizadas pelos educadores.

As publicagcBes de Piaget dedicadas a educacdo tém em comum a defesa dos
métodos ativos e a proposta de trabalho cooperativo como estratégia pedagdgica
para o desenvolvimento do pensamento experimental, da razdo, da autonomia e dos
sentimentos de solidariedade. A preocupacdo da educacdo deveria ser a de formar
individuos capazes de produzir ou criar, e ndo apenas repetir (CARVALHO, 2002,
p. 56).

A seguir, aborda-se a teoria proposta por esse grande génio da psicologia: a teoria

psicogenética.

1.2.2. A teoria psicogenética

As ideias que consideram o conhecimento humano, como uma constru¢do do
proprio homem, coletivo e individual, sdo bastante antigas. Foi no século XX, com Piaget,
onde suas propostas configuraram uma teoria construtivista do desenvolvimento cognitivo
humano (MOREIRA, 1999).

A teoria de Piaget é a matriz do Construtivismo, linha teérica proposta pelo
Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) para o planejamento, execucéo e avalia¢cdo
das atividades pedagégicas nas escolas brasileiras. (LEPRE, 2008, p. 313).



Para Piaget, a chave do conhecimento do desenvolvimento da inteligéncia esta na
constituicdo dos sistemas estruturais, 0s quais sdo representados por elementos bioldgicos. Ele
busca romper com as teorias empiristas e aprioristas para explicar a natureza dos processos
psiquicos do homem. Desta forma, ele rejeita o dualismo cartesiano proposto em mente/corpo,
matéria/consciéncia, individuo/sociedade. Ele vé “o mundo, o sujeito, na perspectiva das
relagdes, numa interdisciplinaridade, ndo de um determinismo formal de causa e efeito, se
opondo a qualquer reducionismo” (ROSSETTO e FERNANDES, 2010, p.2).

Piaget ndo teve preocupacao, inicial na pedagogia, mas sim na epistemologia. O
centro de suas atengdes é o ser epistémico. Ele ofereceu com isto, os esclarecimentos sobre

como a crianga raciocina durante seus diferentes estagios de vida (LEPRE, 2008).

Para se entender as ideias de Piaget, tem-se que posicionar trés postulados

centrais:

a) toda entidade biol6gica tem uma organizacdo interna e a cogni¢do humana possui uma

organizacao propria;

b) a organizacdo interna é responsavel pelo funcionamento do organismo, seja para uma

crianca ou para um idoso;
C) existe uma adaptacdo cognitiva entre o organismo e 0 ambiente.

Piaget cré que o desenvolvimento do ser humano é dependente a dois grupos de
fatores em continua interacdo: a hereditariedade e a adaptacdo bioldgica, que séo
subordinados da evolucdo do sistema nervoso e dos processos psiquicos elementares, e 0s
fatores de interagdo sociais, 0s quais abrangem a educacéo. Para ele, 0 aspecto psicossocial do
desenvolvimento espontaneo é distinto do psicolégico, onde este ultimo é o que realmente
afeta no desenvolvimento da inteligéncia. “(...) o que a crianga aprende por si mesma, o que
ndo lhe foi ensinado, mas o que ela deve descobrir sozinha” (PIAGET, 1983, apud

CARVALHO, 2002, p.56).

O conhecimento se inicia pela acdo do sujeito sobre o objeto, isto é, o
conhecimento é construido a partir da interagcdo homem-meio. Por meio da organizacéo ocorre
a adaptacdo. E a partir de estimulos e sensacgbes, que o organismo seleciona o que serd
organizado em alguma forma de estrutura. Esta adaptacdo apresenta dois processos opostos e
complementares, que contribuem para o desenvolvimento: a assimilacdo e a acomodacéo
(BASSO, 2000).
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O processo de aprendizagem ocorre sempre por situagdes externas ao sujeito,
através de sua acdo com o meio. A experiéncia pode ser fisica — consistindo nas a¢bes sobre 0
objeto, a fim de conhecer suas propriedades e abstrai-las — e l6gico-matematica — busca-se
compreender as propriedades dos objetos e suas relacdes com suas acdes. Verifica-se que
estas experiéncias estdo inter-relacionadas, tendo-se uma como condigdo para o surgimento da
outra (Ibid., 2000)

A seguir sdo abortadas as ideias para o0 entendimento dos termos apresentados na

teoria piagetianas: assimilacdo, acomodacédo e equilibracéo.

Assimilacdo, Acomodacéo e Equilibracao

O sujeito modifica 0 meio a fim de se adaptar para sobreviver e neste processo de
modificacdo € que ele, sujeito, interage como ambiente. Ocorre assim, um equilibro entre uma
necessidade interna com situacdes externas. E € neste equilibrio que ocorre a acomodacdo e

assimilacéo.

A assimilacdo é a incorporacéo dos dados da realidade nos esquemas disponiveis no
sujeito, é o processo pelo qual as ideias, pessoas, costumes sdo incorporadas a
atividade do sujeito. [...] A acomodacdo é a modificagdo dos esquemas para
assimilar os elementos novos (lIbid., 2000, p. 1).

A assimilacdo designa o fato de que a iniciativa da interacdo do sujeito com o
objeto é do organismo. O individuo constroi esquemas de assimilagdo mentais para abordar a
realidade. Todo esquema de assimilagéo é construido e toda abordagem supde um esquema de
assimilacdo (MOREIRA, 1999).

Piaget propde que o desenvolvimento cognitivo é dado pelo amadurecimento dos
esquemas mentais, segundo os mecanismos internos de equilibragdo, os quais precedem e
limitam a aprendizagem. “[...] o que leva a concluir que as intervengdes sociais atuariam
como facilitadores do desenvolvimento, mas ndo determinantes de primeira ordem, lugar que

estaria reservado para maturagdo dos esquemas” (SOUZA FILHO, 2008, p.271).

Como em muitas vezes, 0s esquemas de uma crian¢a, ou até mesmo de um adulto,
ndo conseguem assimilar uma dada situagdo, o organismo, representado por sua mente,
desiste ou se modifica. Se ocorrer modificacdo, tem-se a chamada acomodacdo. Assim, a

partir das acomodagdes que se da o desenvolvimento cognitivo, pois estas geraram novos
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esquemas de assimilacdo. Caso o meio ndo apresente difuculdades, a mente ird apenas
assimilar, mas, ela poderé se reestruturar e, portanto, se desenvolver (MOREIRA, 1999).

Para Piaget, a equilibracdo entre os processos de assimilacdo e acomodacao é o

que gera o conhecimento.

[...] o importante ndo é a explicagdo de equilibrio, mas sim o processo de
equilibracdo, sendo o equilibrio o resultado desse processo. E esse processo de
equilibracéo envolve o que falamos anteriormente, a assimilacdo e acomodacéo. [...]
o equilibrio é uma propriedade intrinseca e constitutiva da vida orgénica e mental e
nesse sentido, explica-lo é indispensdvel para as explicagbes bioldgicas e
psicologicas. (GOMES e GHEDIN, 2012, p. 216).

O desenvolvimento é direcionado pela equilibracdo progressiva, podendo-se
acelerar, ou néo, a construcdo do conhecimento, desde que ndo se ultrapasse certos limites. Os
fatores do desenvolvimento hereditariedade, experiéncia fisica e transmissao social sdo meios

necessarios para o desenvolvimento (CARVALHO, 2002).

N&do existe acomodacdo sem assimilacdo, visto que, a acomodacdo € a
reestruturacdo da assimilacdo. O processo de adaptacdo é o equilibrio entre a assimilagdo e a
acomodacdo. Novas experimentacGes acomodadas originam novas assimilacdes e, assim, um
novo estado de equilibrio é obtido. Quando, novas experiéncias, ndo assimilaveis, gerardo
novas acomodacGes e a novas adaptacGes cognitivas. Este mecanismo de equilibracdo
continuara presente nas novas experimentacbes mesmo na fase adulta do individuo
(MOREIRA, 1999).

O desenvolvimento cognitivo € um mecanismo de sucessivas equilibragdes das

estruturas cognitivas.

[...] o desenvolvimento cognitivo é organizado e guiado por estruturas mentais
compostas por “esquemas de acdo” e “operacdes de carater 16gico-matematico”.
Inicialmente, tais estruturas sdo categorias inatas que vdo amadurecendo e
adquirindo natureza distinta por meio de um processo de “equilibragao” entre 0
sujeito e seu ambiente. [...] Nessa adaptacdo intelectual, estaria em jogo uma
organizada e constante assimilagdo do novo (“conhecimento”) ao velho e uma
acomodagdo do velho ao novo que manteriam em equilibrio o funcionamento
cognitivo. (SOUZA FILHO, 2008, p. 267-268).
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A partir da interagdo do sujeito/meio, € que pode ocorrer um desequilibrio, e
assim, desencadear um processo de assimilagéo, o que faz o sujeito comecar a pensar sobre 0s

objetos do meio.

A partir do momento que esse “novo” conhecimento passa a fazer parte das
estruturas de pensamento do aluno, observa-se a ocorréncia da equilibracio
majorante (ou seja, atingiu-se novamente o equilibrio cognitivo) (CAETANO e
PIROLA, 2010, p. 36).

O sujeito conhece 0 mundo por meio da exploracdo, denominada, por Piaget, de
interacdo (Ibid., 2010). A construgdo de conhecimento é iniciada com uma interagdo/acéo
entre o sujeito e o objeto, como mostrado na Figura 2. Essa equilibracdo majorante representa
0 processo continuo da formacao do conhecimento, que parte do “menos elaborado” para o

“mais elaborado”.

Figura 2 — Esquematizagdo do processo de equilibragdo.

Assimilagao
Interagdo — Agao n D Abstracao Acomodag&o

INTERVENCAO

[o_xm_p-_cpmmmol

| EQUILIBRACAO MAJORANTE

Fonte: CAETANO e PIROLA (2010, p.36).

Baseando-se no pressupostos piagetianos, Carvalho (2002), ao estudar a
psicologia, a educagédo e a docéncia, afirma que a aprendizagem, dentro no ambiente escolar,

é dependente daquilo que a crianga ja tem estruturado em sua mente.

Se o0 desenvolvimento envolve estagios ordenados e sucessivos e depende,
fundamentalmente, do processo de equilibracdo, a aprendizagem escolar fica
subordinada as estruturas de pensamento ja construidas pela crianca (CARVALHO,
2002, p. 56).
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Piaget distingue aprendizagem de maturacdo, ao colocar que a maturagéo se
baseia apenas nos processos fisioldgicos inatos. Por sua vez, a aprendizagem, as experiéncias,
as interacbes. Assim, as situacdes concretas da vida e da educacdo favorecem para o
desenvolvimento, contudo, ndo sao essenciais para seu acontecimento, visto que ndo geram as
qualidades mentais inatas que j& existiam (SOUZA FILHO, 2008).

[...] o desenvolvimento da inteligéncia, para Piaget, [...] é advindo de processos
naturais ou espontaneos. Ele pode até ser estimulado e acelerado pela educacdo
familiar ou pela escola, mas a dependéncia dos mecanismos maturacionais é a
condi¢do prévia para a eficacia de qualquer aprendizado (PIAGET, 1970, apud
SOUZA FILHO, 2008, p. 268).

A aprendizagem influencia no desenvolvimento cognitivo, mas ndo o conduziria
por ndo ser capaz de criar novas competéncias. O desenvolvimento independe da
aprendizagem e sem maturagéo aceitavel ndo havera desenvolvimento. “O conhecimento nido

esta nem no sujeito, nem no objeto, mas € construido na interagao entre eles” (PIAGET apud

SOUZA FILHO, 2008).

Portanto, a relagdo sujeito e objeto constitui uma interacdo indispensavel para a
construgio de conhecimentos cientificos por parte do aluno. E necessario que o
ensino possibilite ao aprendiz situagdes que permitem a pesquisa e a investigacao
para que o sujeito aprenda ativamente o processo de construcdo do saber (GOMES e
GHEDIN, 2012, p. 219).

A evolucdo da inteligéncia se da em um ritmo temporal, envolvendo uma
sequéncia ordenada e uma sucessdo de estagios, pois “a constru¢do de uma nova nog¢ao supora

sempre substratos, subestruturas anteriores e isso por regressoes indefinidas” (PIAGET, 1983,

apud CARVALHO, 2002, p. 56).

O processo de equilibracdo compreende o processo de organizacdo das estruturas
cognitivas em um sistema coesivo, interdependente, que permite ao individuo se adaptar a
realidade (VESTANA, 2011).

Sabendo que o processo de desenvolvimento mental € lento e ocorre por meio de
graduacBes sucessivas através de estagios, verificam-se a seguir o0s estagios de

desenvolvimento proposto por Piaget.
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1.2.3. Estagios de desenvolvimento

Para Piaget, a sucessdo dos estagios deve ser respeitada, principalmente, nos

procedimentos escolares, uma vez que,

[...] a crianga necessita passar por certo nimero de fases caracterizadas por ideias
que adiante considerard erradas, mas que parecem Ser necessarias para O
encaminhamento as solugdes finais corretas. [...] s6 podera haver vantagens em
respeitar as etapas (PIAGET, 1983, apud CARVALHO, 2002, p. 56).

Para Piaget, existem quatro estagios para o desenvolvimento cognitivo eestes

serdo descritos a seguir.

Sensorio-motor

Este periodo vai do nascer até aproximadamente os dois anos de idades. A partir
do nascimento, verifica-se que a crianga possui apenas comportamento do tipo reflexo:
succdo, preensdo, choro e outras atividades de ordem corporea indiferentes. Neste estagio, a
crianca, ndo é capaz de diferenciar o seu eu do meio que a rodeia. Ela € o centro e 0s objetos
estdo ao seu redor em funcdo dela. Suas a¢bes ndo sdo coordenadas, ela ainda ndo consegue
demostrar seus desejos e vontades por suas proprias agdes (MOREIRA, 1999). “A principal
caracteristica desse periodo é a auséncia da funcdo semidtica, isto €, a crianca nao representa
mentalmente os objetos” (PRASS, 2012, p. 17).

A crianca evolui cognitivamente, inicia a descentralizacdo dos seus atos em
relacdo ao seu proprio corpo e comeca a considera-lo como um objeto entre os demais. Os
objetos existem independentemente do seu eu. Seus movimentos sdo percebidos como reagoes
das suas agOes coordenadas. A crianga manipula os objetos ao seu redor para satisfazer sua
fome ou sua curiosidade, sendo ainda possivel imitar alguns comportamentos adultos. Ela
torna-se capaz de representar, mentalmente, aquilo que anteriormente ndo estava a vista
diretamente. Os objetos passam a ter uma realidade cognitiva que vai além da matéria fisica
(MOREIRA, 1999).



Pré-operatorio
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Este estagio vai dos dois aos setes anos de idades. A partir do uso da linguagem,

dos simbolos e imagens mentais, inicia-se uma nova etapa do desenvolvimento mental da

crianga. Sua cognicdo comeca a se ordenar e a se organizar, porém, ainda, ndo de formar

reversivel. Isto é, ela € capaz de percorrer um caminho cognitivo, porém, ndo consegue

percorré-lo em sentido inverso, de tal forma que consiga reencontrar o ponto de partida néo
modificado (Ibid., 1999).

A crianga ainda ndo se mostra capaz de colocar-se na perspectiva do outro, 0
pensamento pré-operacional é estatico e rigido, a crianga capta estados
momentaneos, sem junta-los em um todo; pelo desequilibrio: ha uma predominancia
de acomodagdes e ndo das assimilagdes; pela irreversibilidade: a crianca parece
incapaz de compreender a existéncia de fendmenos reversiveis (PRASS, 2012, p.
17).

A crianca continua a ver o meio egocentricamente, mas comeca a verificar como o

meio é afetado, em consequéncias, de suas acles. Ela usa de suas experiéncias para da suas

explicacdes, podendo, ou néo, estas serem coerentes com a realidade.

A crianca geralmente cai em contradicdo ao se defrontar, alternadamente, com um
recipiente alto e fino e outro baixo e largo contendo a mesma quantidade de agua.
Como a atengdo da crianca volta-se ora para a altura ora para a largura (aspectos
mais atraentes), porem ndo simultaneamente para as duas, compensando-as, a
crianga poderd dizer que o recipiente alto e fino contém mais agua porque e mais
alto ou contém menos &gua porque e mais fino. Ao passar-se a 4gua de um para
outro recipiente, ao invés de prestar atengdo na transformacéo (passagem da agua), a
crianca detém-se em estados momentaneos do sistema, em aspectos atraentes dos
objetos (MOREIRA, 1999, p. 97).

Decorrente a falta de reversibilidade, a crianca, durante este periodo pré-

operatorio, ndo consegue ainda compreender a transitividade, nem a conservacao do todo.

Operatdrio-concreto

Esta fase vai, aproximadamente, dos sete aos doze anos de idade. Verifica-se,

neste estagio, uma descentralizacdo em relagdo ao egocentrismo presentes anteriormente. O

mundo aparece para a crianga com muitas perspectivas. Sua mente esta mais organizada e a
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I6gica da reversibilidade torna-se presente. A crianca € capaz de pensar no todo e nas partes.
Ela passa a ter a nocdo de reversibilidade por inversdo e negacdo, cujo produto é uma

anulacéo, e a de reversibilidade por reciprocidade (Ibid., 1999).

E capaz de ver a totalidade de diferentes &ngulos. Conclui e consolida as
conservacGes do nimero, da substancia e do peso. Apesar de ainda trabalhar com
objetos, agora representados (PRASS, 2012, p. 17).

Durante este periodo, a crianga ainda ndo tem capacidade de operar com hipdteses
e, portanto, ndo consegue raciocinar independentemente de saber se as questdes propostas sao
falsas ou verdadeiras. Ela apela aos objetos e aos acontecimentos concretos, presentes naquele

momento.

Somente de maneira limitada é que seu sistema operacional-concreto a leva em
direcdo ao ausente. Para antecipar o ausente ela tem que partir do concreto,
contrariamente ao que ocorre no periodo seguinte, quando o real é percebido como
um caso particular do possivel (MOREIRA, 1999, p. 98).

Operatorio-formal

O ltimo estagio vai dos 12 anos em diante. E o periodo das operacées formais.
Sua principal caracteristica € a capacidade de raciocinar com hipoteses verbais, sem recorrer
aos objetos concretos. O pensamento torna-se logico. E por meio desta logica que o
adolescente, raciocina e manipula proposigdes. O adolescente consegue transcender esta etapa

e formular os resultados por meio de proposicdes e opera-los mentalmente (Ibid., 1999).

A crianca se liberta inteiramente do objeto, inclusive o representado, operando agora
com a forma (em contraposicdo a conteido), situando o real em um conjunto de
transformacdes. A grande novidade do nivel das operacfes formais é que o sujeito
torna-se capaz de raciocinar corretamente sobre proposi¢des em que ndo acredita, ou
que ainda ndo acredita, que ainda considera puras hipoteses. E capaz de inferir as
consequéncias (PRASS, 2012, p. 17).

Sendo capaz de pensar formalmente, a realidade torna-se secundéaria em relacédo a

possibilidade. O real passa a ser algo dependente do possivel. A partir disto, o adolescente
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torna-se habil para realizar raciocinios hipotético-dedutivos. A deducdo l6gica é uma de suas
ferramentas. O adolescente passa a recorrer das hipdteses para explicar fatos observaveis ja

ocorridos.

Porém, neste estagio, caracterizado inicialmente pela adolescéncia, é observado
um ultimo tipo de egocentrismo: “o adolescente atribui grande poder ao seu proprio
pensamento, a sua capacidade de raciocinar formalmente, e julga, muitas vezes, que somente
ele esta certo” (MOREIRA, 1999, p. 99).

Deve-se ressaltar que durante todo o desenvolvimento mental infantil, a passagem
de um estadgio para outro, ndo é dada de forma abrupta. Cada estagio apresenta suas
caracteristicas, conforme mostrado, e ocorrem em faixas etérias correspondentes. Mas, a
ordem dos periodos é inalterada, podendo-se observar que algumas criancas atingem cada
periodo idades distintas. “O importante ¢ a sucessdo de periodos pelos quais o individuo
necessariamente passa até chegar ao pensamento formal, ndo as idades cronoldgicas em que

isso acontece” (Ibid., p. 99).

Cada estagio é caracterizado pelo modo como a crianga raciocina e como ela
busca solucionar seus desafios propostos pelo meio. O pensamento infantil é diferenciado do
pensamento adulto, conferindo peculiaridades, ndo presentes, ao raciocinio infantil (LEPRE,
2008).

O processo de equilibrio permeia os quatro fatores de evolucdo mental: (1) o
crescimento organico; (2) o exercicio da experiéncia adquirida na acdo efetuada
sobre os objetos; (3) as interacdes e (4) a transmissdes sociais. O mecanismo interno
de todo construtivismo é a equilibra¢do (VESTANA, 2011, p. 70).

1.2.4. Piaget e a educacao

Piaget aconselha a importancia do professor como aquele que desperte o desafio e
a reflexdo, necessitando, para isso, compreender os estagios do desenvolvimento cognitivo. O
conteddo, o método de ensino e a funcdo do professor, mesmo apresentando um papel
formador para o desenvolvimento cognitivo, ficam subordinados ao processo de construgédo

das estruturas cognitivas, referenciado no sujeito universal (CARVALHO, 2002).
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Para Piaget, as a¢cOes humanas e ndo as sensagdes sdo as bases do comportamento
humano. Tudo no comportamento parte da agdo. Até mesmo a percepcao é uma atividade e a
imagem mental é uma imitacéo interior do objeto. O pensamento ¢ a internalizacdo da acéo,
que estd acompanhada, em geral, por uma atividade motora residual, como gestos ou
movimentos dos olhos. Esta acdo pode ser uma agdo sensorio-motora, acdo verbal ou acdo
mental (MOREIRA, 1999).

Observa-se que a teoria apresentada por Piaget ndo é uma teoria de aprendizagem,
mas sim de desenvolvimento mental. Piaget ndo concorda que o comportamento mude em
decorréncia da experiéncia. Isto coloca a ideia de dependéncia “passiva” do meio ambiente.
Indo em oposicdo do proposto para assimilagdo, acomodacéo e equilibracdo, onde o sujeito se
imp&e ao meio. Para ele, s6 ha aprendizagem quando a assimilacdo sofre acomodacao, e isto é

um processo de um sujeito ativo sobre um meio passivo (lbid., 1999).

Destaca-se, portanto, dentro da perspectiva sécio-interacionista que o professor
deixou de ser o ‘senhor da verdade’ e tornou-se um facilitador do aprendizado.
Devendo acompanhar o aluno sem restringi-lo, fornecendo os meios para que se
desenvolva de modo espontdneo e provocando conflitos cognitivos para que
construa novos conhecimentos. Ajuda-la a entender o0 mundo que a rodeia e, a partir
disso, suscitar a motivagéo pela busca do saber. Este processo precisa ser realizado
sempre de comum acordo entre professor e aluno (ROSSETTO e FERNANDES,
2010, p. 6).

A seguir apresenta-se a teoria psicogenética do francés Henri Wallon.

1.3. TEORIA PSICOGENETICA DA AFETIVIDADE DE HENRI WALLON

1.3.1. Biografia

Henri Paul Hyacinthe Wallon, Figura 3, nasceu 15 de junho de 1879, em Paris, na
Franca e ai viveu toda sua vida. Era o terceiro filho de uma familia aristocratica, composta por
sete irmdos. O que o permitiu vivenciar as injusticas geradas pelo sistema econémico,
politico, pelas guerras e por toda forma de violéncia aos menos abastados economicamente e

ao ser humano em geral. Seu avd, de quem herdou o nome, fora um politico importante para a
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histéria da Franca, pois por sua intervencdo o termo Republica®, comecou a fazer parte da
constituicdo daquele pais. (GEHDIN e GEHDIN, 2012; SILVA, 2007).

Pouco se sabe sobre a infancia e a adolescéncia de Wallon ou sobre sua vida
familiar. Quanto a seus estudos superiores, resolveu, primeiramente, estudar na Escola
Normal Superior e buscar a carreira de professor de Filosofia. Ali recebeu uma educagéo
filosofica solida, de Kant a Hegel. Recebeu influéncias do professor Frédéric Rauh, filésofo
que escrevera livros sobre a psicologia. Formou-se em 1902, e passa a lecionar, por um ano,
no Liceu Bar-le-Duc, na periferia de Paris (SILVA, 2007).

Figura 3 — Henri Wallon.

Mostrou-se descontente com a atividade de professor e procurou estudar
Medicina, por indicacdo de Théodule Ribot (1839-1916), considerado o pai da psicologia
francesa. Formando-se em 1908, tornou-se assistente do professor Jean Nageotte (1866-
1948), eminente histopatologista, e com ele iniciou suas atividades no Hospital de Bicétre e,
logo depois, em Salpétriére, onde coletou os dados para a elaboracdo de sua tese de
doutorado, que se tornou seu primeiro livro, defendida em 1925, sob o titulo de L enfant
turbulent - A crianca agitada (Ibid., 2007).

A partir de 1920, inicia seu trabalho como medico de instituicdes de psiquiatria,
consolidando seu interesse com a psicologia da crianca. Organizando conferéncias sobre este

tema para Universidade de Sorbone e outras instituicdes de ensino superior. Em Paris, criou

® Trata-se da Terceira Republica entre 1875 a 1940, que se instalou depois da queda do Segundo Império, em
1870 (SILVA, 2007).
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um laboratorio para atender e pesquisar criangas com deficiéncia (GEHDIN e GEHDIN,
2012).

Aproximou-se das criancgas, de seu habitat. Ainda nesta década, foi presidente da
Sociedade Francesa de Psicologia, em 1927, e diretor de estudos na Ecole Pratique de Hautes
Etudes, este dltimo cargo Ihe permitiu seguir suas pesquisas em seu laboratorio. Em 1929,
Wallon juntamente com o amigo Henri Piéron (1881-1964), que mais tarde se tornaria a
grande referéncia da psicologia experimental na Franca, fundaram o Instituto Nacional do
Estudo do Trabalho e de Orientacdo Profissional. Foi a partir dessa incursdo, na Psicologia
do Trabalho e na orientagdo profissional, que surgiria seu terceiro livro, “Principios de

psicologia aplicada”, em 1930 (SILVA, 2007).

Wallon, portanto, desde seus primeiros textos, busca produzir uma nova
psicologia, uma solucdo para os reducionismos tanto do materialismo mecanicista-organicista
quanto do espiritualismo. Wallon se preocupou com o desenvolvimento infantil, para ele as

experiéncias das criangas influenciavam em todo o seu desenvolvimento intelectual e motor.

Ao entrar em contato com ex-combatentes com lesdes cerebrais, questionou 0s
conceitos que havia desenvolvido sobre neurologia nos estudos desenvolvidos com
criangas deficientes (GHEDIN E GHEDIN, 2012, p. 56).

No entanto, sua teoria torna-se clara em uma concepgdo que ultrapassasse a
dicotomia organico-social, conforme ao materialismo dialético, de Marx e Engels, somente a
partir da decada de 1930. A partir de uma viagem a Russia, para um congresso de Psicologia
Clinica, em 1931, Wallon foi convidado a participar do Circulo da Nova Russia, um grupo
formado por cientistas de varias areas, que visavam aprofundar as pesquisas sobre o
materialismo dialético e comprovar sua aplicacdo nas diferentes areas do conhecimento. Neste
momento, encontrou-se com o filosofo, psicologo e criador de um novo método pedagdgico,
Lev Vygotsky (Ibid., 2012). Foi a partir desse envolvimento com o Circulo da Nova Rdssia

gue Wallon definiu sua psicologia como propriamente dialética (SILVA, 2007).

Em 1934, Wallon publicou o considerado primeiro grande livro, “As origens do
carater’, no qual ja se encontram desenvolvidas as suas principais teses sobre o

desenvolvimento do eu e o papel da emocao e do movimento nesse desenvolvimento.

No ano seguinte, Wallon foi eleito, finalmente, membro do Collége de France,
tendo demorado dois anos para sua admissdo concreta. As dificuldades para a anuéncia de



21

Wallon no quadro universitario francés provém da politica interna da instituicdo e pelo seu

engajamento politico as teses marxistas cada vez mais explicitas.

Embora, ele tenha se filiado ao partido socialista, em 1931, e dele se retirado, por
ndo concordar com as suas opgdes eleitoreiras, por ocasido da invasdo alema a Franca, e como
resposta a morte de dois jovens intelectuais proximos a Wallon, filiou-se, em 1942, ao partido
comunista, permanecendo neste até o final de sua vida. O engajamento politico de Wallon, no
entanto, ndo €, em Ultima instancia, partidario. No final da década de 1930, viajou a Madrid
para protestar contra a nascente ditadura franquista®. Durante a ocupacdo alema, permaneceu

em Paris, com suas consultas, mesmo correndo o risco de ser preso pelos agentes da Gestapo®.

Henri Wallon visitou o Brasil em 1935, onde deu conferéncias no Rio de Janeiro,
onde foi recebido por Paulo Freire, em Sdo Paulo e na Bahia. Porém, sua obra ndo recebeu
grande atencdo pela comunidade cientifica e educacional brasileira daguela época (MELO,
2012).

Em sua aula inaugural no Collége de France, em 1937, deixou claro que o vinculo
ideal entre psicologia e pedagogia ndo é de submissdo entre essas duas disciplinas, mas de

integracéo e fortalecimento mutuo.

A psicologia pode oferecer muito a pedagogia, seja propondo teorias mais
condizentes com a tarefa de educar, seja esclarecendo os varios estagios e periodos
do desenvolvimento pelos quais passa o aluno. Mas a pedagogia, igualmente, pode
complementar o olhar psicoldgico, fornecendo-lhe ndo s6 o material para seu
trabalho, mas indicando e problematizando situagdes ndo perceptiveis ao psicdlogo
(SILVA, 2007, p. 8).

Em 1938, aceitando o convite de seu amigo, o historiador Lucien Febvre® (1878-
1956), Wallon coordenou e redigiu os trabalhos para a publicagio do 8° Tomo da
Enciclopédia Francesa.

A década de 1940, apesar da grande conturbacdo provocada pela Segunda Grande

Guerra (1939-1945), foi aquela em que Wallon publicou mais livros: A evolucdo psicoldgica

* O franquismo é o regime politico baseado no fascismo aplicado na Espanha de 1939 a 1975. Neste periodo o
pais foi governado pelo ditador Francisco Franco (Silva, 2007).

% Policia Secreta do Estado Aleméo durante a Segunda Guerra Mundial.

® Lucien Febvre (1878-1956) foi um historiador francés, mais conhecido pelo papel que desempenhou na criacéo
dos Annales d'Histoire Economique et Sociale.
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da crianca (1941); Do ato ao pensamento (1942) e As origens do pensamento na crianca
(1945).

Em 1944, nos ultimos momentos antes do término da guerra, € indicado como
Ministro da Educacdo do governo da resisténcia, cargo que ocupa por apenas um més. O
engajamento politico e pratico de Wallon com a educacdo pode ser visto ainda por seu
projeto, em co-autoria com o fisico Paul Langevin’ (1872-1946), de uma reforma educacional,
que foi publicado em 1947, mas que jamais sera totalmente aplicado no sistema de ensino
francés. Dentre tantas modificacfes sugeridas pelos autores do projeto, vemos a compreensdo
do aprendizado como um trabalho a ser realizado pelo estudante. Dai, entdo, a necessidade do
que pudessem auxiliar e reforcar o trabalho do aluno.

Langevin foi o presidente dessa comissdo até sua morte em 1947. A partir desta
data, a comissao passou a ser presidida por Wallon, o qual frisou o desenvolvimento de uma

educacdo mais justa para uma sociedade mais justa (GHEDIN e GHEDIN, 2012).
Os atos propostos por Wallon puderam ser firmados em quatro principios:

e Justica: toda crianga ou jovem independentemente de suas origens sociais, familiares ou
étnicas tem direito igualitario de se desenvolver por completo, tendo a Unica limitacdo sua

prépria aptidao;

e Dignidade igual de todas as ocupacdes: todos 0s servicos e todas as profissdes se cobrem

de igual dignidade, isto €, o trabalho manual e a inteligéncia pratica ndo devem ser
subestimados. A educacdo ndo devera fomentar o predominio da atividade manual ou

intelectual em funcéo de razbes de origem de classe ou étnica;

e Orientacdo: o desenvolvimento das habilidades individuais exige primordialmente

orientacdo escolar;

e Cultura Geral: sem cultura geral, ndo pode haver especializagdo profissional. Em um
estado democratico, o trabalhador € um cidadéao, € indispensavel que sua especializacao
ndo apareca como um obstaculo para se compreender os problemas amplos; a cultura geral

permite aproximar os homens, enquanto a cultura especifica os afasta.

" Paul Langevin (1872-1946) foi um proeminente fisico francés que desenvolveu a Dindmica de Langevin e da
Equacdo de Langevin. E conhecido por seus trabalhos em paramagnetismo e diamagnetismo, e concebeu a
interpretagdo moderna do fendmeno em termos de spins dos elétrons dentro de atomos. Sua obra mais famosa foi
no uso do ultrassom usando Efeito Piezoelétrico de Pierre Curie. Durante sua carreira, fez muito para espalhar a
teoria da relatividade, na Franca e criou o que hoje é chamado o Paradoxo dos GEmeos.
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Em 1948, Wallon, dedicando-se aos estudos da psicologia e pedagogia, cria a
revista Enfance®, que se tornaria um periédico dedicado a publicaces de pesquisas sobre
psicologia e educacdo. A partir de 1946, presidiu a secdo francesa da Liga Internacional de
Educacdo Nova, fundada em 1921, composta por pedagogos, psicélogos e filosofos criticos
do ensino tradicional (Ibid., 2012).

Sem filhos, pouco se sabe sobre seu relacionamento com Germaine Anne Roussey
Wallon, poucos meses ap6s a morte de sua esposa, em 1953, Wallon sofreu um acidente de
carro, ao ser atropelado, obrigando-o ficar os anos finais de sua vida de cama. Ndo obstante,
desde entdo, publicaram-se cerca de 80 trabalhos até a data de sua morte, em 1° de dezembro
de 1962, aos 83 anos de idade (SILVA, 2007).

1.3.2. A teoria da afetividade

Wallon se importou com o ser humano na perspectiva da pessoa completa. Ele
acreditava que a pessoa ndo € somente cognicdo, nem apenas movimento, tdo pouco
unicamente emocgdo e afetividade, mas uma unidade organizada do processo de

desenvolvimento.

Ao considerar o individuo na sua totalidade, isto é, considerar igualmente os
aspectos afetivo, cognitivo e motor na constituicdo do individuo, Wallon propde a
superacdo de uma visdo de homem dicotomizada, razdo/emogéo, permitindo-nos
reconhecer a funcdo integradora dos sujeitos envolvidos no processo ensino-
aprendizagem (CALIL, 2007, p. 299).

Para Wallon, o ser humano é organicamente social e sua estrutura organica deixa
espaco para a intervencgdo da cultura no desenvolvimento da inteligéncia, acreditava que esta

seria biologica e social. Para ele, a inteligéncia segue a ldgica da vida e da sociedade.

Ao afirmar que o homem é um ser completo, Wallon,

[...] quer dizer que ndo ha como separar mente, cérebro, movimento, ambiente em
que vive e sociedade. Todos estes fatores influenciam diretamente na formacgéo do
ser humano e na elaboracdo do seu conhecimento (GHEDIN E GHEDIN, 2012, p.
58).

8 Enfance é uma revista cientifica trimestral que publica artigos sobre o desenvolvimento da crianga. Fonte:
<http://www.persee.fr/web/revues/home/prescript/revue/enfan>.
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O método de investigacdo utilizado, denominado método concreto-
multidimensional, fortemente baseado no materialismo dialético, caracteriza-se pela
comparacdo de diferentes planos de atividade. Busca-se comparar 0 homem contemporaneo
com o homem dito “primitivo”, o animal com o homem, a crianga com o animal ¢ com o
homem primitivo, o doente com o saudavel, etc. A busca pelas diferencas, mais do que as
similaridades, pois as primeiras fazem téo parte do real quanto as segundas (SILVA, 2007).

A crianca tem seu desenvolvimento iniciado ainda no Utero da mde. Ao ter seu
cérebro ja em formacdo, a crianga consegue reconhecer a voz de sua mae e reage a ela. Tem-
se assim que as atividades neurais foram iniciadas e que o desenvolvimento cognitivo ja
iniciado.

Para Wallon, a inteligéncia € instrumento do conhecimento, através deste
instrumento € que acontece a harmonia entre a verdade e o real, afirmava que o conhecimento
parte da acdo e retorna a ela (GHEDIN E GHEDIN, 2012).

A integracéo social, na teoria de Wallon, tem seu eixo principal em dois sentidos:
integracdo organismo-meio e integracdo cognitiva-afetiva. Assim, para se estudar o
desenvolvimento da crianca, devem ser consideradas as questfes funcionais: afetividade,
inteligéncia e motricidade. Isto €, a crianca € um resultado da sua integracdo com o cognitivo,
com o afetivo e com o motor (SOUZA et al., 2012). “O meio influencia na formagdo do ser
humano e que este ¢ inseparavel do ambiente, da cognicdo, do movimento e da afetividade”

(GHEDIN E GHEDIN, 2012, p.60).

Quando as atividades intelectuais se assemelham as bases da vida, Wallon se
aproxima das ideias de Piaget, de tal modo que, biologicamente, a organizacdo e a adaptacdo
apresentam-se opostas e solidarias. A organizacdo ao meio é dada pela adaptacdo. Os
elementos j& adaptados agem interdependentes entre a organizacdo e a adaptacdo. A

organizacao é simplesmente a adaptacéo ao sistema passado anteriormente.

No plano intelectual, temos a mesma solidariedade e a mesma posicdo entre a
atividade racional ou organizagdo e a experiéncia ou adaptacdo, entre a deducédo
I6gico-matematica e a estrutura espaco-temporal, objetiva, causal (WALLON, 2008,
apud GHEDIN E GHEDIN, 2012, p. 59).
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Para Wallon, h&a uma serie de a¢Bes e reagdes entre 0 meio e 0 ser humano, que
podem resultar na sua sobrevivéncia, é através das estruturas e a organizagdo do ser humano

que se pode manté-lo e desenvolvé-lo a custa do meio ou deixa-lo se destruir.

O antagonismo entre 0 meio e o0 ser vivo é continuo. O ser vivo vive a custa do
meio; mas, transformando-o, corre o risco de torna-lo, caso ndo haja uma renovagédo
continua, impropria para sua existéncia (WALLON, 2008, apud GHEDIN E
GHEDIN, 2012, p. 60).

Até que surja a palavra, para a crianca, é 0 ato motor quem dita a vida psiquica,
dando sua relacdo com o meio. As descargas motoras, e em seguida, os gestos do lactente sdo
representacdes de significados afetivos, que nesse inicio sdo simplesmente as necessidades de
se alimentares e de humor. A afetividade manifesta-se nos gestos expressivos da crianca
(Ibid., 2012).

Antes do surgimento da linguagem falada, as criancas comunicam-se e constituem-
se como sujeitos com significado, através da acdo e interpretacdo do meio entre
humanos, construindo suas préprias emogdes, que é seu primeiro sistema de
comunicacgdo expressiva. Estes processos comunicativos-expressivos acontecem em
trocas sociais como a imitagdo (BASSO, 2000, p. 2).

A crianca se desdobra na imitacdo, e é, lentamente, que as novas capacidades
estdo se construindo e formando sua subjetividade. Pela imitacdo, a crianca exprime seu

desejo de participar e se distinguir dos demais, para se construir um ser proprio.

Para Wallon, o cérebro esta em formacdo e reagindo aos estimulos do mundo que
estd inserido, podem estar havendo as formacg6es sinapticas, isto €, pode o ser humano esta
tendo um desenvolvimento cognitivo (GHEDIN E GHEDIN, 2012).

Ao estudar o desenvolvimento humano, Wallon priorizou a origem da
inteligéncia. Para ele, hd& uma relacdo entre o desenvolvimento do ser humano ao
desenvolvimento psiquico da crianga, resultante do amadurecimento e das relacbes com o
meio social (LEPRE, 2008).

Para entender melhor o desenvolvimento cognitivo da crianga, Wallon propde

estagios de desenvolvimento, cada um destes caracterizado com o comportamento e emocoes
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distintas. A seguir, é abordado com Wallon caracteriza o desenvolvimento e os estagios de

desenvolvimento.

1.3.3. Etapas do desenvolvimento

Para Wallon, a inteligéncia é concebida como sendo genética e organicamente
social. Isto €, o desenvolvimento cognitivo humano é dado por suas estruturas organicas

ligadas aos fatores sociais e culturais (Ibid, 2008).

Para Wallon, o pensamento infantil possui duas caracteristicas:

[...] a auséncia do pensamento reflexivo, que configura a capacidade de pensar o
préprio pensamento, e a auséncia de tomada de posicao, que configura a capacidade
de assumir um ponto de vista (PEREIRA, 2012, p. 278).

O pensamento da crianca flui segundo dois pontos: a oscilacdo entre ideias

contraditorias e a interferéncia reciproca entre imagem e linguagem verbal.

O desenvolvimento da inteligéncia parte dos atos motores até acdo mental, tudo
por um processo de internalizacdo ativa da crianca, que é iniciado fisiologicamente.
Posteriormente, a relacdo social e cultural ao meio se unird ao desenvolvimento bioldgico e
psiquico. Havendo limites fisiolégicos para a crianca e dependéncia histérico-cultural para os
adultos (LEPRE, 2008).

Observa-se, em Wallon, que,

[...] o desenvolvimento ndo é continuo e nem rigido, mas sim caracterizado por
anacronismos e mudanca repentinas, de tal maneira que no ser humano na idade
infantil, podemos encontrar atitudes de uma fase posterior ou anterior, as fases ndo
sdo estanques, as mudancas em cada estdgio sdo profundas, mas ndo
unidimensionais, acontecem por reformulacéo e reelaboraco no caminho realizado
para alcancar cada estagio do desenvolvimento (GHEDIN E GHEDIN, 2012, p. 61).

Wallon, diferentemente de Piaget, coloca o desenvolvimento infantil como um
mecanismo descontinuo e com alto grau social (PEREIRA, 2012). Este desenvolvimento é
marcado por conflitos e contradiges gerados para maturacéo fisiologica e pelas condicdes

ambientais (LEPRE, 2008). E um processo sempre aberto, implicando, assim, movimentos.
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“As condigdes organicas, em todo ser humano, colocam-no a disposi¢ao para interagir com o
meio social e fisico” (CALIL, 2007, p.301).

E preciso que haja a amadurecimento dos centros nervosos adequados para que
apareca, de fato, a fungédo simbdlica, quando, entdo, a crianca conseguira distinguir entre 0s
objetos concebidos e seus modelos no espaco real. A consciéncia de que o objeto representado
ndo € o objeto fisico, mas apenas sua reproducdo (SILVA, 2007).

Partindo do conceito de pessoa completa, Wallon afirma que,

[...] os dominios funcionais entre os quais se dividird o estudo das etapas que a
crianga percorre serdo, portanto, os da afetividade, do ato motor, do conhecimento e
da pessoa (WALLON, 1995, apud CALIL, 2007, p. 301).

Para melhor entender o desenvolvimento humano, Wallon caracterizou diferentes
estagios, pelos quais todo individuo deve passar, desde 0 nascimento até a fase adulta. Cada
estagio tem suas caracteristicas e seus interesses, eles sdo sucessivos e se ddo em ordem
determinada. Aquilo que ja foi vivido em uma etapa cria condicBes para se preparar 0O

proximo estagio.

Wallon propde estagios de desenvolvimento, assim como Piaget. Entretanto, ele
ndo aceita a ideia da crianca crescer de maneira linear. O desenvolvimento tem momentos de
crise. Uma crianca ou um adulto ndo sdo capazes de se desenvolver sem conflitos. A crianca
apresenta seus conflitos internos e, para ele, cada estagio estabelece caracteristicas de acordo
com a interacdo com o outro, isto é, a crianga possui um desenvolvimento conflituoso
(BASSO, 2000).

Wallon vé o desenvolvimento de forma progressiva, em etapas (ou estagios), cada
um deles sendo um sistema completo, com caracteristicas e interesses proprios e,
cada um sendo indispensavel para o aparecimento da etapa seguinte (SOUZA, 2012,
p. 132).

Os cinco estagios sugeridos por Wallon estdo descriminados a seguir.
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Impulsivo-emocional

Entre 0 a 1 ano: a afetividade da crianga é expressa pelos movimentos
desordenados, como resposta corporal dos musculos (proprioceptivas) e dos 6rgaos internos
(interoceptivas) e do mundo externo (sensibilidade exteroceptiva), tudo para atender suas
fungdes basicas (GHEDIN E GHEDIN, 2012). “Emogao essa que ¢ a principal caracteristica
do estagio impulsivo-emocional” (SOUZA et al., 2012, p.132).

Com predominancia dos aspectos afetivos, em que o bebé apresentara sua primeiras
reacOes a pessoas, as quais sdo consideradas mediadoras da sua relacdo com o
mundo fisico. E um estagio de construcéo do sujeito, onde o trabalho cognitivo esta
latente e indiferenciado da atividade afetiva. Conflito de natureza enddgena
(LEPRE, 2008, p. 316).

Sensorio-motor e projetivo

Entre 0 1° e 3° ano: a crianga, que ja consegue andar e falar, esta voltada para o
mundo externo (sensibilidade exteroceptiva) a fim de ter contato e explorar objetos e pessoas
ao seu redor (GHEDIN E GHEDIN, 2012).

Nesta fase, o surgimento da inteligéncia pratica é sua caracteristica primordial é

através desta que a crianca constroi a realidade.

[...] Por meio da aquisicdo da marcha, a crianca ganha maior autonomia para
explorar objetos fisicos e espagos. Também nesse estagio ocorre o desenvolvimento
da linguagem, possibilitado pela construcdo da funcdo simbolica que, inicialmente,
projeta-se em atos, por isso a denominagdo de projetiva. Predominancia funcional
cognitiva. Conflito de natureza exégena (LEPRE, 2008, p. 316).

Outra caracteristica neste estgio é o aprimoramento da linguagem e da funcéo
simbdlica. O pensamento se apresenta auxiliado de gestos para sua exteriorizacdo. Os atos
motores sdo projecOes dos atos mentais. O adulto aqui ainda € imitado (SOUZA et al., 2012).

Esta fase se caracteriza pela presenca do sincretismo no processo de ensino-aprendizagem.



29

A crianga ndo consegue aceitar que algo possa ter dois ou mais significados, ou seja,
ela ndo entende que se sua mae se chama Maria, outra pessoa também possa se
chamar Maria, 0 nome esta associado a pessoa (a mae) (lbid., p. 134).

Personalismo

Entre 0 3° e 0 6° ano: nesta fase, a crianga busca se descobrir diferentemente das
outras criancas e do adulto. Estdo presentes trés subfases: oposi¢do, seducdo e imitacao
(GHEDIN E GHEDIN, 2012). E nesta etapa, ha a formac&o da personalidade.

[...] Neste estagio desenvolve-se a consciéncia de si mesmo, mediante as interagGes
sociais com os outros. Exploracdo de si mesmo. Inicio do emprego do pronome Eu.
Predominéncia afetiva. Conflito de natureza endégena (LEPRE, 2008, p. 316).

Tem-se a necessidade de se opor ao outro para afirmar a si. A consciéncia de si,
que é determinada por meio das intera¢fes sociais, € reorientada pelo interesse da crianca nas

pessoas, apresentando o retorno da predominancia das relacdes afetivas.

A crianca vive um momento fortemente exibicionista, procurando a aceitacdo do
outro. Passa a imitar as pessoas que mais admira, procurando assim absorver as
qualidades do outro que a atrai. Mas a0 mesmo tempo, nessa imita¢do, coloca seu
préprio jeito de ser, eliminando assim o outro e transformando-se em si propria.
(SOUZA et al., 2012, p. 134).

Neste periodo, a crianga aumenta suas relages, tem contato com diferentes

grupos além de seus familiares.

Categorial

Abrangendo entre 0 6° e 11° ano: ocorre um processo de diferenciagdo mais nitida
entre 0 eu e 0 outro. Existem condicOes para explorar mentalmente o mundo externo, a partir
de atividades cognitivas como agrupamento, classificacdo, categorizacdo, isto com muitos
niveis de abstracdo (GHEDIN E GHEDIN, 2012). E nesta fase que,
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[...] a diferenciacdo da personalidade, conquistada no estagio anterior, possibilita
grandes progressos intelectuais. Cresce o interesse pelo conhecimento. Construcdo
das capacidades de seriacdo, classificacdo e categorizacdo. Predominancia das
relagcbes cognitivas. Os sentimentos sdo elaborados no plano mental. Conflito de
natureza exégena (LEPRE, 2008, p. 316).

Neste periodo, é possivel fazer a crianca parar suas acdes espontaneas, e fazé-la
dedicar aquelas que seriam de autodisciplina. Neste momento, é que se inicia a sua vida
escolar. “A  escola facilita o desenvolvimento de suas potencialidades,

transformando/confirmando sua imagem originada na familia” (SOUZA et al., 2012, p.135).

Nos primeiros anos deste estagio, 0 pensamento por pares € dominante. Estes
pares de caracterizam pelos contrastes ora por vinculos ou ora por semelhangas. Tem-se aqui

a fundamentacdo para o pensamento sincrético da crianca.

Enguanto seu mundo interno é povoado de sonhos e fantasias, o externo é repleto de
simbolos e cddigos culturais, é nesse contexto que desenvolve sua inteligéncia, na
qual o sincretismo é um fator determinante (lbid., p. 136).

A crianca passa a criar uma série de discriminacdes entre si, as outras criangas, as
demais pessoas, 0s objetos e os acontecimentos. Ela apresenta uma relacdo mais estavel com
o adulto. “A afetividade que vivencia com o outro determina o teor positivo ou negativo do
que ela pensa, sente e faz” (Ibid., p.136). O potencial da crianca é funcdo do meio em que
vive. A relacdo familiar se diferencia da escolar. Ocorre a adaptagdo ao que € “certo” e ao que

¢ “errado”.

O pensamento sincrético designa o carater confuso e global da percepcdo e do
pensamento infantil. A crianca mistura aspectos fundamentais como o sujeito e o
objeto pensado, os objetos entre si, com os planos do conhecimento, pois as
representacdes do real se combinam das formas mais variadas e inusitadas
(PEREIRA, 2012, p. 19-20).

Ocorre um processo de transformacdo da simbolizacdo de modo que o
pensamento alcance uma relacdo mais proxima da realidade, substituindo as referéncias

pessoais por referéncias mais objetivas.
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Existem quatro caracteristicas presentes no pensamento sincrético (SOUZA et al.,
2012; BASTOS e PEREIRA, 2003):

e Fabulacdo: a crianca inventa uma explicagdo propria para o desconhecimento de um fato

ou fendmeno;
e Tautologia: a crianga usa da repeti¢do de palavra para definir algo;
e Elisdo: ocorre um privilégio de critérios afetivos em relagdo a outros objetivos e 16gicos;

e Contradigdo: use-se a substituicao de ideias contrarias.

Puberdade e adolescéncia

Entre 0 11° ano em diante: este periodo se caracteriza pela exploragdo de si,
buscando-se uma identidade autbnoma, através atividades de confronto, autoafirmacéo,
guestionamento. O dominio de categorias com maior nivel de abstracdo, entre as quais, a
categoria dimensdo temporal, permite o discernimento mais claro das limitacGes das suas
autonomia e dependéncia. Ocorre ainda uma discussdo sobre valores (GHEDIN E GHEDIN,
2012).

Tem-se que este estagio é repleto de conflitos. Conflito entre eu-outro,

caracteristico do personalismo, sendo originado pela crise da puberdade. Existindo ainda a,

[...] exploracdo de si mesmo com uma identidade autdbnoma, mediante atividades de
confronto, auto-afirmacdo e questionamentos. Predominancia afetiva. Conflito de
natureza enddgena (LEPRE, 2008, p. 316).

Nesta fase, ocorre a negacao da infancia, o adolescente sente-se perdido quanto a
si mesmo e ao seu corpo. Questiona-se sobre valores e dominios familiares e tenta fugir destes

dominios. “Hé& nesta etapa uma necessidade de conquista, de renovacdo, de aventuras”

(SOUZA et al., 2012, p.137).

Ocorrem ambivaléncia de sentimentos, em que se alternam timidez e arrogancia,
absoluto egoismo e desprendimento total; sentimentos de espanto diante de si
mesmo, COMO Se 0 sujeito ndo se conhece mais; e momentos de grande indecisdo nas
relagBes sociais. Surgem preocupacfes metafisicas e em relagdo a responsabilidades
sociais e familiares (OLIVEIRA e TEXEIRA, 2002, p. 32-33).
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A adolescéncia € a fase que o jovem busca entender o mundo e o porqué das
coisas. Tenta transformar o0 mundo, para té-lo melhor. Ocorre nesta fase a procura por grupos
ideologicos, religiosos, politicos entre outro, a fim de se entender seu papel na sociedade. Do
ponto de vista intelectual, a adolescéncia € a fase em que 0 jovem se questiona sobre o destino

do mundo e o porqué de as coisas serem como Sao.

O jovem busca transformar o mundo, ele anseia por um mundo melhor. Este € o
momento de opcdes religiosas, misticas, politicas, e os jovens procuram se filiar a grupos
ideologicos. Tais grupos o ajudam a buscar o significado da vida, assim como uma agéo

efetiva de transformacéo. E a esperanca presente na utopia juvenil. (SOUZA et al., 2012).

Neste periodo, a capacidade intelectual torna-se acentuada. O adolescente busca
entender racionalmente as coisas, as pessoas, sua origem e seu futuro. O raciocinio se
consolida como cientifico e aparecem: o espirito da duvida, da construcdo, da invencdo, da
descoberta, da aventura e da criagédo (OLIVEIRA e TEXEIRA, 2002).

Wallon ressalta que, entre os estagios de desenvolvimento, podem ocorrer crises
que determinaram a conduta do individuo, estes conflitos demonstram o amadurecimento da
crianca e as atividades da nova fase modificam suas atitudes para reaver o autocontrole.
(GHEDIN E GHEDIN, 2012). "Essas crises, ora ttm predominancia de fatores afetivos, ora
de fatores cognitivos™ (LEPRE, 2008, p. 316).

A seguir sdo apresentadas as leis de sucessao que explicam as passagens entres 0s

estagios de desenvolvimento propostos por Wallon.

1.3.4. Leis de Sucessao

Para haver a sucessdo entre os estagios do desenvolvimento, Wallon indica que

existem trés leis:

Lei da Alternancia Funcional

[...] prevé alternancia na direcdo que as formas de atividades tomam na sucessdo dos
estagios: em alguns momentos 0 movimento do desenvolvimento se da rumo ao
conhecimento de si (centripeto) e, em outros, para 0 conhecimento do mundo
exterior (centrifugo) (CALIL, 2007, p. 302).
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A lei da alterndncia funcional representa os fatos em que, no percurso de
desenvolvimento, a crianga despende sua energia, ora centrada em si mesma, ora no outro ou

no meio.

[...] as diferentes idades em que se pode decompor a evolugdo psiquica da crianca
opbem-se como fases a orientacdo alternativamente centripeta e centrifuga,
orientada para a edificacdo cada vez maior do préprio individuo ou para o
estabelecimento das suas relacBes com o exterior, para a assimilacdo ou para a
diferenciagdo funcional e adaptacdo subjetiva. Mas sob a orientacdo global dos
periodos, e possivel encontrar componentes mais elementares, que compreendem
este vaivém e reconhecem mesmo em cada um desses periodos uma ambivaléncia
que lhe faz assumir, em comparacdo com outras, quer a funcdo da elaboragdo intima,
quer o de reacdo relativa ao meio (WALLON, 1975, apud OLIVEIRA e TEXEIRA,
2002, p. 30).

Lei da Preponderancia Funcional

Os recursos com 0s quais a crianga interage com o meio sdo de ordem cognitiva ou
afetiva. [...] indica que um desses recursos torna-se o principal em cada fase de
desenvolvimento. Se o intelecto é o predominante, a afetividade da crianca orienta-
se para construcdo do real e do conhecimento do mundo fisico [...] quando afeto
assume a posicdo de destaque, a crianga volta-se para construgdo do seu eu
(OLIVEIRA et al., 2002, p. 30).

Os recursos disponibilizados para a crianca interagir com 0 meio estdo na
cognicdo e na afetividade. Nesta segunda lei do desenvolvimento, um destes recursos
apresenta-se como dominante em cada fase de desenvolvimento. Se o afeto se mostra como a
posicdo principal, a crianga se volta & construgdo do seu eu. Quando o intelecto demonstra
dominante, as agBes da crianca sdo direcionadas para construcdo do real e do mundo fisico
(OLIVEIRA e TEXEIRA, 2002).

Lei da Integracao Funcional

[...] observa-se [...] uma relacéo entre os estagios anteriores e subsequentes de forma
hierarquizada. As atividades inauguradas a cada novo estagio ndo suprimem as
anteriores, mas as integram num permanente processo de diferenciacdo [...] da-se
uma reorganizacdo qualitativa dos conjuntos afetivo, cognitivo e motor que resultam
em diferentes configuracGes que irdo conferir a pessoa um jeito préprio de existir e
atuar em cada etapa do desenvolvimento (CALIL, 2007, p. 302).
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Com o amadurecimento da estrutura nervosa, o psiquismo vai sendo dirigido por
estruturas cerebrais mais evoluidas, de tal forma que estas estruturas passam a comandar as
atividades da crianga, em substituicdo das funcdes antigas. Esta lei é caracterizada pela
organizacdo das fungdes que eram predominantes no estagio anterior. A integracdo funcional
sugere a realizagdo de um conjunto em que os elementos particulares perdem sua significacdo
propria em favor de um significado comum. Ocorre um processo de evolucdo de um nivel
elementar para um mais elevado, ndo apenas de justaposi¢do, combinacdo ou associacdo de
fatores distintos entre si (OLIVEIRA e TEXEIRA, 2002).

Sobre as escolhas tomadas pelo individuo, Wallon ressalta que nada fica perdido
ou destruido e nada do que foi ultrapassado, fica inativo. Em cada estagio ultrapassado, a

crianca deixa para tras possibilidades que nédo estdo mortas.

[...] Assim, o individuo nédo se encerra em ciclos fechados, mas deixa-0s abertos para
utilizar em momentos oportunos, na medida em que o nivel operacional é elevado,
passa a integrar o organismo unindo o ato ao efeito (GHEDIN E GHEDIN, 2012, p.
62).

A seguir sdo descritas das categorias fundamentais do desenvolvimento humano

proposto pela teoria de Wallon.

1.3.5. As categorias fundamentais no desenvolvimento

Para Wallon, inteligéncia e afetividade estdo, no mesmo grau de importancia, e se
complementam entre si, devendo estuda-las igualmente sem nenhum detrimento uma da outra.
Ambas fazem parte do individuo e sdo de importancia em igual tratamento para compreender
a pessoa completa. Wallon afirma que o afeto gera a clareza e a compreensdo no ato de

aprender e educar.

A teoria de Wallon apresenta a afetividade em trés momentos importantes e
sucessivos: emocdo, sentimento e paixdo. Os trés resultam de fatores organicos e
sociais e correspondem a configuracBes diferentes e resultantes de sua agdo: nas
emocOes, hd o predominio da ativacdo fisiologica; no sentimento, da ativagdo
representacional; na paix&o, da ativacdo do autocontrole (Ibid., p. 63).
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Wallon buscou um ponto em que se poderia marcar o inicio do desenvolvimento

do ser humano e afirmou ser a afetividade. Para ele, o que afeta 0 ser humano é extremamente

importante para sua formacao, uma pessoa em desenvolvimento ¢ afetada por tudo o que lhe

cerca, destes estimulos internos e externos. A afetividade atua em cada estagio como as bases

para a concepgédo da pessoa completa.

O processo de aprendizagem é dialético. HA uma discussdo entre os atores
envolvidos no momento do aprender. Professores e estudantes dialogam em funcéo
da apreensdo e construcdo do conhecimento. N&o possivel separar o fato organico do
social, sendo o orgénico interno e o social externo, diz respeito as relagfes na
sociedade em que vivem, estes estdo integrados e inter-relacionados para um mesmo
fim, a construcéo de um individuo (Ibid., p. 64).

Em todos os estagios identificam-se presentes quatro categorias fundamentais: a

emocdo, a imitacdo, 0 movimento e 0 eu e 0 outro, que sdo caracterizadas por atividades

preponderantes. Sejam elas:

Emocao

[..] a emogdo é a primeira linguagem da crianga, sua primeira forma de
sociabilidade, por meio da qual sdo significadas as diversas situagdes (choro,
espasmos...), transformando, assim, os atos que eram puramente impulsivos e
motores em atos relacionais de comunicacdo (BASTOS e PEREIRA, 2003, p. 14).

Apo0s aprender a andar e a falar, a crianca rompe com o mundo subjetivo no qual

estava inserida, quando ainda ndo distinguia 0 eu e o outro. Pela exploracdo e investigacao

dos objetos, toma posse do mundo objetivo e comeca a contar com sua inteligéncia para se

comunicar com o social no qual esta inclusa (Ibid., 2003).

A linguagem, capaz de conduzir o pensamento, é também capaz de nutri-lo e
alimenta-lo; estruturam-se reciprocamente: produto da razdo humana, ela acaba, no
curso da historia, por se tornar sua fabricante. Razdo constituinte é a razdo
constituida, conclusdo inevitavel que resulta de vé-la em perspectiva historica
(DANTAS, 1992, p. 44).

A emocdo é a resposta organica, amparada pelo sistema nervoso especifico, dos

quais o bebé dispde para suportar 0 seu meio. Mas, ela ndo é sO instrumental, é também
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expressiva ou comunicativa. Seu principal papel na espécie humana € a ativacdo do outro

(SILVA, 2007).

Imitacdo

Para Wallon (1981), a verdadeira imitacdo aparece em meados do segundo ano
(estagio sensorio-motor e projetivo), por intermédio das atividades de investigacéo,
caracterizada pela exploracdo do mundo dos objetos e pela inteligéncia das
situacBes. Esta, também denominada de inteligéncia pratica, refere-se aos momentos
em que a crianca resolve problemas préticos e imediatos (BASTOS e PEREIRA,
2003, p. 15-16).

A representacdo surge da imitacdo e a supera, pois, a primeira encontra-se apenas

no plano simbdlico, enquanto, a segunda continua presa ao plano motriz.

Movimento

O movimento é a primeira forma de expressdo da crianga e € o primeiro campo a se
desenvolver. E através do movimento que desenvolvemos nossa percepgdo. Wallon
ressalta a que a motricidade, percepcao do eu corporal, € indissocidvel e necessaria
ao desenvolvimento do eu psiquico (SOUZA et al., 2012, p. 131).

O ato de se movimentar apresenta muitas caracteristicas. O movimento €

fundamental na afetividade e na cognicdo. Inicialmente, 0 movimento atua sobre o meio

humano, permitindo mobilizar as pessoas pelas emocdes. Na crianga, 0 movimento estd em

tudo gque pode testemunhar na vida psiquica e transferi-la por completo, até surgir a palavra
(BASTOS e PEREIRA, 2003).

Wallon busca os érgdos do movimento: a musculatura e as estruturas cerebrais
responséaveis pela sua organizacdo. Na atividade muscular identifica duas fungdes:
cinética, ou clonica, e postural, ou tdnica. A primeira responde pelo movimento
visivel, pela mudanga de posicdo do corpo ou segmentos do corpo no espago, a
segunda pela manutencéo da posicao assumida (atitude), e pela mimica. A primeira
¢ a atividade do mdsculo em movimento; a segunda, a do musculo parado
(DANTAS, 1992, p. 37).

Segundo Bastos e Pereira (2003), em Wallon, o0 movimento se apresenta sob trés

aspectos no desenvolvimento da crianga:
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a) movimento de equilibrio: passivo e exdgeno, sob a dependéncia de forgas
exteriores; acontece desde a vida intrauterina, permitindo a adaptacdo ao mundo; b)
movimento de preensdo e locomocao: permite a exploracdo do espaco e dos objetos;
c) movimento de reacdes posturais: deslocamento do corpo ou de suas partes,
traduzindo-se em atitudes expressivas e mimicas (p. 17).

Por meio da imitacdo e da representacdo, a crianga passar a se conduzir como um
ser distinto dos demais, até tomar consciéncia do objeto. Neste processo de interiorizagdo e
exteriorizacdo, que ocorre sob a forma dos gestos e movimentos corpdreos, 0s jogos Vao
ocupar um espaco principal nas atividades infantis ao longo do estagio do personalismo,
como: 0s jogos de imitacdo, de ficcdo e de fabricacdo. A cogni¢do associada ao movimento
leva a crianga aumentar sua independéncia do adulto, buscando sua autonomia. O movimento
¢ a representacdo da emocao, que pode também permitir a representacdo dos simbolos e das
abstracdes (Ibid., 2003).

Eu e o Outro

Para Wallon, “a individualidade s6 se faz possivel no social” (Ibid., p.18). O Eu é
construido dependentemente do Outro. A relacdo Eu-Outro é sempre de adicdo e oposicao e
estard presente ao longo da vida. “O homem ¢ geneticamente social”, ele tem a necessidade
do “Outro para se desenvolver, humanizar-se” (CALIL, 2012, p. 303). E da relagdo com o

Outro que ocorre aprendizagem.

O homem, no inicio de sua vida, ndo se diferencia do meio que o cerca. E o que
Wallon chama de sincretismo, para designar as confusfes e misturas a que a crianga
estd submetida. O processo de diferenciacdo vai acontecendo ao longo do
desenvolvimento, e o papel do Outro, nessa diferenciacdo, é fundamental e
indispensavel (Ibid., p. 303).

E na interacdo com o outro e dindmica da contradicdo que o individuo se constroi.
N&o é apenas a crianca, mas também o adulto, que estdo limitados pela relacdo Eu-Outro.
Podem ocorrer tens@es inter e intrapessoal. Pois, conflitos acontecem e se expressam, ndo so6
nas relacdes entre as pessoas, mas também no interior de cada uma delas. Nas relagdes com o
Outro ocorre a aprendizagem, em um processo continuo que segue durante toda a vida e

permite a construcdo do meio fisico e humano (lbid., 2012).
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O meio e o grupo, presentes na dindmica do Eu-Outro, sdo complementares e
indispensaveis para se entender o homem. Para Wallon, “meio e grupo sdo conceitos distintos,

porém conexos entre si” (Ibid., p. 305).

Tem-se que 0s grupos se organizam de formas particulares e diversas. Os grupos
sdo caracterizados pelos seus objetivos e atribuicGes. Cada pessoa, ao longo da vida, participa
de vérios grupos, vivencia inimeros papeis, aprende a agir, conhece suas limitacdes e novas
possibilidades. Os grupos sdo postos como referéncias para o desenvolvimento, a fim de se

diferenciar e obter autonomia.

E no grupo que acontecem as relag@es interpessoais, que se adquire a consciéncia de
si e dos outros, que se apropria da cultura, que se aprende valores, enfim, é no grupo
que o individuo se humaniza. O homem é um ser essencialmente social (lbid., p.
305).

Wallon “declara que ndo se pode analisar ou conhecer o homem fora de seu
contexto de existéncia. O meio constitui o individuo, fazendo dele um ser datado e
contextualizado” (Ibid., p. 305).

1.3.6. Wallon e a educacao

Apesar da presenca de estagios de desenvolvimento, para Wallon, ha extrema
dependéncia e estreita relacdo entre eles. A crianca € um ser integral. Para ele, estudar a
crianca, além de compreender o psiquismo humano, contribui-se significativamente a
Educacdo. A preocupacdo pedagogica € presenca forte na psicologia de Wallon, contrario a
Piaget. (LEPRE, 2008).

E uma teoria atual, na medida em que valoriza o individuo, a educacéo, o professor,
a cultura e as relagBes sociais na formacdo do aluno, com destaque para a formacéao
de valores morais e coletivos a serem desenvolvidos pela escola (CALIL, 2007, p.
300).

A teoria de Wallon permite refletir a funcdo pedagdgica, pois promove uma
pratica que assiste as necessidades da crianca em seus planos afetivos, cognitivo e motor,

produzindo desenvolvimento em niveis globais. Assim, a linguagem aplicada, as acgdes
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posturais e 0s gestos em relacdo ao meio, possibilitam compreender os significados das
condutas infantis (BASTOS e PEREIRA, 2003).

Para Wallon, o desenvolvimento ocorre do todo para o subjetivo para haver um
entendimento diferenciado e objetivo. Ha assim, ndo apenas beneficio para a inteligéncia, mas

para o individuo como um todo.

Os recursos intelectuais servem como enriquecimento do eu, ampliando-o0 e
flexibilizando-o0. Num crescimento pessoal, a fronteira do eu e do outro torna-se
mais clara, e as distingGes que o sujeito opera entre e a complexidade do real séo
mais exatas (Ibid., p. 12).

Wallon destaca trés pontos sobre a escola:

e A escola ndo é limitada a instrucdo, mas, deve ser dirigida a pessoa inteira e ser
convertida em uma ferramenta para seu desenvolvimento, que se pressupde na integracao
entre a afetividade, cognicdo e motora;

e A acdo educativa torna-se eficaz ao se basear no conhecimento da criangca, em suas
capacidades e suas necessidades, ou seja, no estudo psicol6gico da crianca;

e O meio fisico e social escolar propicia a atividade infantil encontrar as alternativas para
sua realizacdo; o saber escolar ndo é possivel estando isolado desse meio, mas sim, permite

nutrir-se das possibilidades que ele oferece (CALIL, 2007).

Wallon vé a escola fundamentada em promover o desenvolvimento do aluno,
buscando trabalhar com qualidade e competéncia, utilizando um ensino democratico que

oportunize a todos igualmente, a fim de obter uma formagéo integral (Ibid., 2012).

Para Wallon, a escola é uma instituicdo socialmente determinada e anterior aos
grupos de criancas que redne, assim como esses grupos também sdo determinados
por fatores sociais, tais como as condi¢cbes demograficas, econdmicas ou mesmo
étnicas do bairro em que vivem (CARVALHO, 2002, p. 57).

A escola propicia aumentar o grupo de relacionamento da crianca, possibilitando
uma vivencia fora dos limites familiares. Tem aqui, um papel de grande importancia para a

personalidade da crianca.
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Quando participa de grupos variados, a crianca assume papéis diferentes e obtém
uma noc¢do mais objetiva de si prépria. Quanto maior a diversidade dos grupos, mais
numerosos serdo seus parametros de relagcBes sociais, 0 que enriquecera sua
personalidade (BASTOS e PEREIRA, 2003, p. 12).

Wallon entende que os objetivos da educacdo possuem duas dimensfes: uma
social e outra individual. Mas, que ambas atuam simultaneamente. A teoria de Wallon é
contra uma pedagogia conteudista, que se limita em incorporar passivamente os elementos
culturais do sujeito, mas, é a favor de uma pratica que tenha dimensdes que valorizem a

realidade, onde a expressividade do sujeito ocupe um lugar de destaque (Ibid., 2003).

Para Wallon, a diregdo do desenvolvimento ndo é dada do individuo para o social,
como proposto por Piaget. Ele acreditava que a individualizacdo € uma conquista a partir da

reacao e impressdes da criancga, desde o principio, ao seu meio.

Wallon ¢ categorico ao afirmar: “Entre a psicologia e a educagdo, as relagdes nao
séo de uma ciéncia normativa e de uma ciéncia ou de uma arte aplicadas” (Ibid., p. 57). Ele
sugere um relacionamento simétrico e de complemento entre a Psicologia e a Educacdo. Visto
que a escola é um instrumento de formacédo da personalidade do individuo em sociedade. Os
acontecimentos, ali presenciado, devem ser estudados para auxiliar na construcdo psicoldgica

da crianca.

Sobre a formacdo dos professores, Wallon cré que deve se da atencdo na
experiéncia por eles vivida. Ele cita dois itens que deve se da importancia nesta experiéncia:
“(1) as disposicdes que a crianga apresenta, dependentes da idade e do seu temperamento

individual e (2) as aptiddes que exige e exerce cada disciplina” (Ibid., p. 58).

Wallon propde uma direcédo diferente aquela tomada pelos reformadores da Escola
Nova, que acreditam em um ensino baseado nas atividades espontaneas da crianga e no

desenvolvimento do pensamento.

Wallon acredita ser fundamental considerar as caracteristicas especificas dos
conteidos de cada matéria e a natureza das tarefas escolares para, a partir delas,
investigar quais os melhores meios para tornar estes conteddos assimilaveis pelas
criangas (WALLON apud CARVALHO, 2002, p. 58).
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Neste sentido, o conteldo proposto pelas escolas adota uma fungdo fundamental

na vida escolar e no processo de desenvolvimento do psiquismo na crianga.

O ponto de partida da investigacdo psicoldgica deve ser a acdo dos professores, suas
facilidades, dificuldades e necessidades no processo de ensinar. [...] Nesta
perspectiva tedrica a énfase da investigacdo sobre a crianca é colocada no exame da
realidade, e ndo em principios tedricos abstratos que a expliquem desvinculada do
seu meio ou que tratem dos conteldos especificos de cada disciplina como capazes
de, pela sua propria natureza, desenvolver habilidades mentais (Ibid., p.58).

A seguir apresenta-se a teoria interacionista do bielorrusso Lev Vygotsky.

1.4. TEORIA PSICOGENETICA HISTORICO-CULTURAL DE LEV VYGOTSKY

1.4.1. Biografia

Lev Semenovich Vygotsky®, Figura 4, nasceu em 17 de novembro de 1896, em
Orsha, cidadezinha provinciana da Bielo-Russia. Neste periodo a Bielo-Russia, fazia parte do
Império Russo™®, mas em 1922, foi incorporada & Unido Soviética'! (PRASS, 2012; VIEIRA e
GHEDIN, 2012).

Membro de uma grande familia judia, era o segundo filho de oito irméos, passou a
maior parte de sua vida em Gomel, também situada na Bielo-Russia. Até seus 15 anos, sua
educacdo foi totalmente realizada em casa, através de professores particulares. Gostava de
leitura e artes (REGO, 1995). Com d&tima situacdo financeira e cultural, possuia uma
biblioteca particular, que desde cedo era frequentada por Vygotsky e seus amigos (VIEIRA e
GHEDIN, 2012). E lembrado por ser uma crianga precoce e que cresceu sob o sistema
tradicional judaico (ROSSETTO e FERNANDES, 2010).

% 0 nome Vygotsky é encontrado, na bibliografia existente, grafado de varias formas: Vigotski, Vygotsky,
Vigotskii, Vigotskji, Vygotski, Vigotsky. A grafia Vygotsky sera aplicada, mas sera preservada, nas indicacdes
bibliograficas, a grafia adotada em cada uma delas.

10 Até 1917, o Império Russo foi uma monarquia absolutista. Em 1894, subiu ao trono russo o Gltimo czar
Nicolau Il. Desde o século XVI, o pais era uma monarquia absolutista. A monarquia era sustentada
principalmente pela nobreza rural, dona da maioria das terras cultivaveis. Das familias dessa nobreza saiam os
oficiais do exército e os principais dirigentes da Igreja Ortodoxa Russa.

1 Unigo das Republicas Socialistas Soviéticas (URSS), ou simplesmente, Uni&o Soviética.



42

Vygotsky apresentava uma precoce curiosidade por inumeros e diferentes temas.
Além da leitura, gostava de outros idiomas. Chegou a estudar: alem&o, latim, hebraico,
francés e inglés (REGO, 1995).

Aos 17 anos concluiu o curso secundario, em uma escola privada, em Gomel,
recebendo medalha de ouro pelo desempenho escolar. Estudou Direito e Literatura em
Moscou, na Russia. Curiosamente, em paralelo, cursava Histdria e Filosofia, na Universidade
Popular de Shanyavskii, ndo obtendo nenhum titulo. Aos 22 anos, formou-se em Direito, pela
Universidade Estadual de Moscou. Em 1924, aos 28 anos, casou-se com Roza Smekhova com
quem teve duas filhas (LEPRE, 2008; VIEIRA e GHEDIN, 2012).

Figura 4 — Lev Vygotsky.

Mudou-se definitivamente para Moscou, em 1924, onde realizou varios projetos
junto com seus colaboradores Alexander Luria (1902-1977) e Alexei Leontiev (1903-1979).
Eles faziam parte de um grupo de jovens intelectuais da Russia pds-revolugdo autointitulada
Troika®?. Eles visavam a emergéncia de uma nova sociedade, ou melhor, a construgdo de uma

“nova psicologia”.

Suas pesquisas iniciais tinham objetivo na criacdo artistica. Mas, foi a partir de
1924, que sua carreira mudou de maneira drastica e passou cultivar seus estudos na psicologia
evolutiva, na educacéo e na psicopatologia (PRASS, 2012).

12 Grupo de trés administradores ou governantes. Grupo de trés.
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Nesta época, empenhou seus estudos em historia, filosofia e psicologia e buscou
compreender os problemas neurol6gicos como meios para desvendar o funcionamento do
aparelho psiquico, levando-o a formar-se, ainda, em Medicina (LEPRE, 2008). Este altimo

iniciou em Moscou e o finalizou em Kharkov (REGO, 1995).

Vygotsky participou da efervescéncia da Revolucdo de 1917'° e, apesar dos
inimeros desafios, forneceu um novo conceito a concep¢do do homem e da sociedade.
Descobriu no pensamento dialético uma fonte cientifica preciosa, no qual os fenémenos
podem ser estudados como processos dindmicos e em mudanca. A partir deste pensamento,
viu que no trabalho humano e no uso de instrumentos os meios para 0s quais 0 homem
transforma a natureza, também, a si proprio (ROSSETTO e FERNANDES, 2010).

Em 1924, realizou uma palestra no 11 Congresso de Psicologia em Leningrado™,
na Unido Soviética. Nesta época este evento era considerado o mais importante na area da
psicologia. Muito se surpreenderam com sua exposi¢do, abordagem, complexidade, qualidade
e proposigdes a cerca do comportamento consciente humano (REGO, 1995).

Vygotsky surge na psicologia em um momento importante para a Russia. Apos
consolidacdo da revolucdo, emerge-se uma nova sociedade, que, consequentemente,
estabelece a constituicdo de um novo homem. Por este ponto, a primeira obrigacdo que a

Revolucéo colocou para a psicologia foi analisar os problemas de aplicacdo pratica.

Por sua formagdo humanista e sua bagagem cultural, VVygotsky reunia as condi¢des
necessarias para idealizar uma nova concepcao de Educacdo, Pedologia (ciéncia da
crianca) e Psicologia (LUCCI, 1996, p. 4).

Vygotsky teve uma producéo escrita expressiva, contando, um numero de 200
trabalhos cientificos, reunindo temas relacionados a neuropsicologia, critica literéria,
deficiéncia fisica e mental, psicologia e educacdo (VIEIRA e GHEDIN, 2012). “Suas obras
sdo extremamente densas e complexas. Sua producdo € tida como uma obra aberta,
incompleta, em fungao da sua morte prematura” (ROSSETTO e FERNANDES, 2010, p.6).

3 A Revolugdo Russa de 1917 foi um periodo de conflitos, iniciados em 1917, que derrubou a autocracia russa e
levou ao poder o Vladimir Lénin. Recém-industrializada e sofrendo com a Primeira Guerra Mundial, a RUssia
tinha uma grande massa de operarios e camponeses trabalhando muito e ganhando pouco. A soma dos fatores
levou a manifestagOes populares que fizeram o monarca renunciar e, no fim do processo, deram origem a Unido
Soviética, o primeiro pais socialista do mundo, que durou até 1991.

! Leningrado era o nome da atual S&o Petersburgo entre 1924 e 1991.
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Ainda em 1924, iniciou seus trabalhos no Instituto de Psicologia em Maoscou.
Logo depois, no Instituto de Estudos das Deficiéncias, por ele fundado.

Escreveu o trabalho intitulado “Problemas na educacao de criangas cegas, surda-
muda e retardadas” e algumas reflexdes sobre este tema. Ministrou cursos em Psicologia e

Pedagogia em muitas instituicbes de Moscou e Lenigrado, e até na Ucrania (REGO, 1995).

Ele obteve o titulo de doutor em psicologia em 1925, sem defender a tese, devido
ao seu estado de saude agravado pela tuberculose. Sua tese levou a publicacdo do livro A
Psicologia da Arte, em 1925 (ROSSETTO e FERNANDES, 2010).

Vygotsky elabora a ideia de que dominando a natureza dominamos a nds mesmos,
pois é a interiorizagdo da acdo manifesta que faz o pensamento, e, particularmente, é
a interiorizagdo do didlogo exterior que leva o poderoso instrumento da linguagem a
exercer influéncia sobre o fluxo do pensamento (lbid., p. 2).

Sendo assim, 0 homem € moldado pelos instrumentos e ferramentas que usa. Nao
apenas a mente nem a méo podem, isoladamente, realizar muito para o seu desenvolvimento
(BASTOS e PEREIRA, 2003).

A preocupacdo com a génese da cultura € um dos interesses originais de
Vygotsky. Por acreditar que o homem €é o construtor da cultura, Vygotsky se opds a
psicologia tradicional, pois esta ndo compreendia 0s processos de individuacdo e 0sS
mecanismos psicoldgicos dos individuos. Em compensacdo, elabora uma teoria da génese e

natureza social dos processos psicoldgicos (LUCCI, 1996).

Através dos pressupostos do método dialético, buscou identificar as mudancas
qualitativas do comportamento que decorrem no desenvolvimento humano e sua relagdo no
contexto social. No final da década de 1930, Vygotsky dedicou-se ao estudo do

desenvolvimento cognitivo e a educacéo (REGO, 1995).

Vygotsky buscou elaborar uma nova teoria que explicasse o desenvolvimento
cultural do ser humano através do uso de instrumentos, principalmente a linguagem, posta

como instrumento do pensamento (LUCCI, 1996).

A teoria por ele proposta surge como meio de superar o quadro apresentado pela
psicologia, que se encontrava dividido em duas orientacGes: a naturalista e a
mentalista. Na sua percepcdo, tal divisdo acentuava a questdo do dualismo mente-
corpo, natureza-cultura e consciéncia-atividade (lbid., p. 4).
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Para Vygotsky, a linguagem é o mais importante sistema de signos para o
desenvolvimento cognitivo da crianca, porque a libera dos vinculos contextuais imediatos. O
desenvolvimento dos processos mentais superiores depende de descontextualizacdo e a
linguagem serve muito bem para isso, na medida em que o uso dos signos linguisticos
(palavras, no caso) permite que a crianga se afaste cada vez mais de um contexto concreto. O
dominio da linguagem abstrata, descontextualizada, flexibiliza o pensamento conceitual e
proposicional (MOREIRA, 1999, p. 114).

Compreende-se, deste modo, que para Vygotsky, o instrumento linguistico e a
interacdo social séo decisivos para compreender o desenvolvimento cognitivo. Pode-se dizer
que é dentro de processos interativos entre os seres humanos que a linguagem adquire
significado (ROSSETO e FERNANDES, 2010, p. 8).

O momento de maior significado no curso do desenvolvimento intelectual, que da
origem as formas puramente humanas de inteligéncia pratica e abstrata, acontece
quando a fala e a atividade prética, entdo duas linhas complementarmente
independentes de desenvolvimento convergem (VYGOTSKY, 1988, apud
MOREIRA, 1999, p. 114).

As questdes sobre a formacéo da consciéncia e a constitui¢do da subjetividade que
partem de situacbes de intersubjetividade remetem a questdo da mediacdo por simbolos e,
portanto, a importancia da linguagem no desenvolvimento psicolégico do homem
(OLIVEIRA, 1992).

Uma das ideias centrais, e mais difundida, de Vygotsky, é a ideia de que o0s
processos mentais superiores sao processos medidos por sistemas simbolicos, sendo
a linguagem o sistema simbolico basico de todos os grupos humanos. A linguagem
fornece os conceitos e as formas de organizacdo do real que constituem a mediacao
entre sujeito e o objeto de conhecimento (lbid., p. 80).

Sua obra “Pensamento e Linguagem” foi proibida em 1936, dois anos ap0s sua
primeira publicagéo. Vygotsky ndo suportava o reducionismo do materialista mental, nem o
dualismo cartesiano. Embora o livro tenha sido proibido, seu impacto no pensamento da
geracdo de psicologos, linguistas e psicopatologistas russos, fora enorme. Esta obra voltou a
ser publicada em 1956 (BASTOS e PEREIRA, 2003).
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Em Vygotsky, o reflexo do dualismo estd na diversidade de objetos de estudo
selecionados nas abordagens em psicologia (o inconsciente, o0 comportamento, 0 psiquismo e
suas propriedades) e a incapacidade delas em obterem respostas para os fenémenos
psicolégicos, por estas trabalharem com fatos distintos. Isto €, para ele, as questdes
psicologicas ndo buscam explicitar com clareza a génese das funcdes psicoldgicas,
tipicamente humana (LUCCI, 1996).

Diante disto, ele prop6s uma nova psicologia. Ela seria baseada no método e nos
principios do materialismo dialético', que abrangesse o aspecto cognitivo a partir da
descricdo e explicacdo das fungdes psicoldgicas superiores, as quais seriam determinadas

historica e culturalmente. Ou seja,

[...] propGe uma teoria marxista do funcionamento intelectual humano que inclui
tanto a identificacdo dos mecanismos cerebrais subjacentes & formacdo e
desenvolvimento das funcgdes psicoldgicas, como a especificacdo do contexto social
em que ocorreu tal desenvolvimento (Ibid., p. 4).

Vygotsky, assim, destacou as origens sociais da linguagem e do pensamento,
procurando compreender os mecanismos pelos quais a cultura se torna parte da natureza de
cada individuo (CARVALHO, 2002).

Vygotsky fundou a Psicologia Sécio-histérica em pareceria de Luria e Leontiev.
Ele questionou as pressuposi¢fes da psicologia quanto a ciéncia natural que abrangia o
fendmeno psicoldgico como o processo ndo historico. Para ele, “o fendmeno psicoldgico ndao
pertence a natureza humana e nem € pré-existente ao homem” (LEPRE, 2008, p.314). O
fendmeno psicologico é reflexo da condicdo social, econdmica e cultural onde os homens

estao.

Neste contexto, suas ideais sdo baseadas nos seguintes pilares basicos,

[...] as funcBes psicolégicas tém um suporte bioldgico, pois sdo produtos da
atividade cerebral; o funcionamento psicolégico fundamenta-se nas relagfes sociais
entre os individuos e 0 mundo exterior, que se desenvolvem num processo histérico
e cultural; a relagdo homem-mundo ndo é uma relacdo direta, mas mediada por
sistemas simbdlicos, sendo a linguagem o mais importante (Ibid., p. 310).

5 Materialismo dialético é uma concepcéo filoséfica que defende que o ambiente, o organismo e fendmenos
fisicos tanto modelam os animais e 0s seres humanos, sua sociedade e sua cultura quanto sao modelados por
eles.
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A proposta de Vygotsky ndo era separar a psicologia experimental e a psicologia
mental, mas, sim fazer uma juncdo das duas. O seu propdsito era baseado em um movimento
de interacdo que dava valor ao corpo e a mente, integrando o ser biolégico com o social,
permitindo uma compreensdo mais complexa e relacional do desenvolvimento humano
(VIEIRA e GHEDIN, 2012).

Diferentemente de Piaget, que supde a equilibracdo como principio basico para
explicar o desenvolvimento cognitivo. Vygotsky parte da premissa que esse
desenvolvimento ndo pode ser entendido sem referéncia ao contexto social e cultural
ao qual ele ocorre (MOREIRA, 1999, p. 109).

Vygotsky realcava que o processo histérico-social e o papel da linguagem no
desenvolvimento do ser humano. Seu tema central era a aquisicdo de conhecimentos pela
interagcdo do sujeito com o meio. “O sujeito ¢ interativo, pois adquire conhecimentos a partir
de relacgdes intra e interpessoais e de troca com 0 meio, a partir de um processo denominado
mediagio” (PRASS, 2012, p.19).

Por Vygotsky ter sido um marxista convicto e ndo se submetendo aos principios
ditados pelo regime de Stalin, contribuiu bastante para que seus escritos tivessem leitura

proibida durante o governo stalinista.

Coerente com o pensamento de Marx, Vygotsky reafirmava que os seres humanos,
na medida em que sdo influenciados pelo ambiente externo, também o modificam,
dentro de um processo dialético (ROSSETTO e FERNANDES, 2010, p. 7).

O pensamento de Vygotsky, por ser contrariado pela ortodoxia da Unido
Soviética, foi quase completamente abolido até ao fim do comunismo. Seu legado apenas
ficou conhecido e estudado atraves de meios académicos limitados. Apesar disto tudo, duas de
suas obras conseguiram ser traduzidas e publicadas no Ocidente Thought and Language, em
1962,e Mind in Society’’, em 1978 (FINO, 2001).

Vygotsky é contempordneo aos primeiros trabalhos de Piaget. Embora que o

conjunto do sua extensa producéo cientifica s6 tenha conseguido objetivada para aplicacao e

16 Josef Stalin foi o ditador absoluto da Unido Soviética. O regime stalinista durou de 1924 a 1953.

7 No Brasil, estas obras tém suas mais recentes publicagdes como sendo Pensamento e Linguagem (1987) e A
Formac&o Social da Mente (1988), ambas pela editora Martins Fontes (SP) (FINO, 2011).
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desenvolvimento no Ocidente, a partir meados dos anos 1970 e inicio dos anos 1980 (lbid.,
2001).

Vygotsky foi precursor ao recomendar os mecanismos pelos quais a cultura torna-
se parte da natureza de cada pessoa ao persistir que as funcées psicoldgicas sao um produto de
atividade cerebral. Obteve as explicagcdes para as transformacdes dos processos psicoldgicos
elementares em processos complexos dentro da historia (PRASS, 2012).

Nao teve tempo de articular e estruturar uma “teoria Vygotskyana”, mas trés
principios embasaram seu pensamento: a plasticidade cerebral; a mediacdo
simbolica e o processo socio histérico como determinante no desenvolvimento das
potencialidades intelectuais e comportamentais do individuo (VIEIRA e GHEDIN,
2012, p. 140).

Em 11 de junho de 1934, Vygotsky morreu contando apenas 37 anos, vitima da
tuberculose que o perturbou desde os 19 anos. ApGs sua morte, um programa de pesquisa
continuou suas teorias e experiéncias que revolucionaram o estudo da psicologia. Passando
para um foco cientifico. A forma de compreensdo dos processos psicoldgicos fez escoar uma
concepgdo diferenciada a cerda do desenvolvimento das fungbes psicoldgicas superiores
(Ibid., 2012).

1.4.2. A teoria histérico-cultural

A teoria do desenvolvimento histérico-cultural de Vygotsky parte da ideia inicial
em que todo organismo € operacional e estabelece continua interacdo entre as condicGes

sociais, as quais sdo instaveis, e a base biologica do comportamento humanao.

Ele notou que a partir das estruturas organicas elementares, determinadas pela
maturacdo, formam-se novas e, cada vez mais, complexas fungdes mentais, que dependem do
carater das vivéncias sociais. Neste aspecto, o processo de desenvolvimento adota duas linhas
dispares em sua origem: um processo elementar, baseado na biologica, € um processo

superior, originado no sociocultural (LUCCI, 2006).

Para Vygotsky, é na interiorizagdo de instrumentos e sistemas de signos, produzidos
culturalmente, que se da o desenvolvimento cognitivo. A combinacdo do uso de
instrumentos e signos € caracteristica apenas do ser humano e permite o
desenvolvimento de fungbes mentais ou processos psicologicos superiores
(MOREIRA, 1999, p. 111).
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Vygotsky, assim como Wallon, desenvolveu sua teoria de desenvolvimento na
percepcdo do materialismo dialético. Por isto, em muitos dos seus trabalhos ha semelhancas,
com Wallon, quanto a maneira de idealizar a génese e a evolugdo cognitiva e quanto a

interpretar certos fendmenos psiquicos. Para ambos tedricos,

O desenvolvimento psicoldgico é marcado por momentos de estabilidade, conflitos e
contradicBes e, fundamentalmente, orientado de fora para dentro. A maturacéo
nervosa, embora tenha sua relevancia no processo, ndo supera a importancia de
fatores da ordem das relagbes (OLIVEIRA e TEXEIRA, 2002, p. 28).

Vygotsky se inseriu nas polémicas de sua época, examinando as posi¢coes
hegemonicas de que o entendimento das fungdes psicoldgicas superiores estaria sujeita a ser
resultante dos estudos da psicologia animal ou que as qualidades do intelecto seriam resultado
do amadurecimento biolégico. Fazendo-se o uso dos principios da metodologia do
materialismo dialético, Vygotsky destacou as géneses sociais da linguagem e do pensamento,
buscando averiguar os mecanismos pelo meio dos quais a cultura se torna parte da natureza de
cada individuo (CARVALHO, 2002).

As funcdes psicologicas superiores sdo de origem social. Elas estdo presentes
somente no homem e se caracterizam pelo propésito dos atos, que sdo mediados. Elas
resultam da influencia reciproca entre os agentes bioldgicos e os culturais, que se

desenvolveram no decorrer da histéria humana.

Segundo Fino (2001), os trabalhos de Vygotsky sdo baseado em trés temas: i) a
utilizacdo de um método genético ou de desenvolvimento; ii) a confirmacao de que as funcdes
mentais do individuo surgem de processos sociais; e iii) a afirmagdo de que 0S processos
sociais e psicologicos do ser humanos se formam por meio de ferramentas, ou artefatos

culturais, que intercedem a interag&o entre individuos e estas ferramentas.

Os principais postulados da teoria historico-cultural da teoria vygotskyana,
segundo Fino (2001), estdo apresentados a seguir:

e A atividade humana é mediada pelo uso de instrumentos. Estes instrumentos, ou
ferramentas, sdo criados e modificados pelos seres humanos como forma de se
conectarem ao mundo real e de gerirem 0 seu comportamento e as suas interagdes. Cada

pessoa alcancga a consciéncia pela atividade mediada por essas ferramentas.
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e A atividade socialmente organizada é importante para a constru¢do da consciéncia. Esta
ultima € gerada pela aptiddo que o homem tem de se comprometer em formas sociais:

produtiva e construtiva.

e Os processos psiquicos mais elevados se apresentam em dois niveis. De inicio,
partilhados, no plano interpsicoldgico, e finalmente, intrapsicologicamente, a proporcéao

em que vao sendo interiorizados pelo ser.

e A teoria indica a existéncia de dois tipos de conceitos: o cientifico, ou académicos, e 0
espontaneo, ou diario, originado diferentemente e possuem muitas formas para serem
adquiridos. O conhecimento cientifico pousa em sistemas culturais, que sdo conduzidos
pela escola formal. Em oposicdo, os conceitos diarios adquirem-se pela participacdo em
atividades quotidiana, e comegam por ser uma abrangéncia concreta de acontecimentos e

de fendmenos, que vao sendo unificados aos sistemas de conhecimento formal.

Lucci (2006), ao apresentar os principais pontos da psicologia socio-historica

proposta por Vygotsky, informa que este tedrico desenvolveu sua base acordando que,

a) a psicologia é uma ciéncia do homem histérico e ndo do homem abstrato e
universal; b) a origem e o desenvolvimento dos processos psicoldgicos superiores é
social; ¢) ha trés classes de mediadores: signos e instrumentos; atividades
individuais e relagdes interpessoais; d) o desenvolvimento de habilidades e fungbes
especificas, bem como, a origem da sociedade sdo resultantes do surgimento do
trabalho — este entendido como a¢do/movimento de transformagdo — e que é pelo
trabalho que o homem, ao mesmo tempo em que transforma a natureza para
satisfazer as suas necessidades, se transforma também; e) existe uma unidade entre
corpo e alma, ou seja, 0 homem é um ser total (Ibid, p. 6).

Vygotsky ndo conseguiu a tempo de embaracgar-se um sistema de periodizagdo
completo, mas lancou as bases sobre as quais suas teses foram desenvolvidas. Dentre o0s

aspectos essenciais da teoria vygotskyana destacam-se:

1) a andlise da esséncia do processo de desenvolvimento e ndo seus tragos externos;
2) a analise das mudancas nas atividades da crianga porque sua personalidade muda
como um todo integral em sua estrutura interna no percurso do desenvolvimento; 3)
o realce da ligagdo entre cada um dos periodos com um tipo de atividade que o
caracteriza; e 4) a ideia de que as atividades integrais da crianca, ao determinar as
transformac@es psiquicas, determina também sua consciéncia e suas relagdes com o
meio, sua vida interna e externa (OLIVEIRA e TEXEIRA, 2002, p. 33).
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1.4.3. As etapas do desenvolvimento

A periodizagéo, segundo o pensamento de Vygotsky, corresponde a dindmica do
desenvolvimento infantil e a dindmica da passagem de uma idade para outra. O critério de
demarcacdo das etapas estd no surgimento de formacdes qualitativamente novas na

personalidade do individuo. Uma formacéao nova e,

[...] o novo tipo de estrutura e de sua atividade, as transformagdes psiquicas e sociais
que se produzem pela primeira vez em casa idade e determinam, no aspecto mais
importante e fundamental, a consciéncia da crianca, sua relacdo com o meio, sua
vida interna e externa, todo o curso de seu desenvolvimento no periodo dado
(VYGOTSKY, 1996, apud OLIVEIRA, 2002, p. 34)

Durante o desenvolvimento, as mudancas podem ocorrer lenta e gradualmente,
nos periodos estaveis, ou de forma critica e violenta, nos periodos criticos. As mudangas na
personalidade ocorrem de forma, lenta, quase imperceptiveis durante os periodos estaveis.
Estas mudancas se acumulam até se manifestar uma formacdo qualitativamente nova, quando

ocorre entdo um periodo critico.

As passagens se caracterizam pela presenca de crises mais ou menos violentas. As
etapas, em que ocorrem as crises, se ddo de formar rapida, brusca e marcante. Seu surgimento
é imprevisivel, o que confere a dificuldade para se determinar seu inicio e fim em relacédo as
idades proximas. “As rupturas que acontecem no psiquismo da crianga a partir das crises
mudam por completo sua personalidade” (OLIVEIRA, 2002, p. 35).

Vygotsky analisa que o periodo critico é destrutivo, mas este faz parte do

crescimento, o que o torna indispensavel para obtencdo do novo.

[...] o conteido negativo do desenvolvimento nos periodos criticos é tdo-somente a
faceta ou velada das mudancas da personalidade que configuram o sentido principal
e basico de toda idade critica (VYGOTSKY, 1996, apud OLIVEIRA, 2002, p. 35)

As idades estaveis se caracterizam pelas formagGes novas pds-estagio critico.
Nestas formacGes novas estdo como instancias subordinadas, sem existéncia propria,

participando do desenvolvimento como estado latente (OLIVEIRA, 2002).
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O periodo fetal ndo esta presente na periodizacdo de Vygotsky. Para ele, neste
periodo, ndo se pode analisar a crianga como um ser social. O desenvolvimento da
personalidade da crianca ap0s 0 nascimento seria uma tarefa da embriologia e ndo a
psicologia. “A psicologia ndo estuda o hereditario nem o desenvolvimento uterino como tais,

estuda apenas sua influencia sobre o processo de desenvolvimento social da crianca”

(VYGOTSKY, 1996, apud OLIVEIRA, 2002, p. 36).

As crises, que caracterizam a periodizacdo de Vygotsky, estdo sintetizadas a

sequir.

A crise pos-natal, é a primeira crise apresentada, sugere uma etapa transitoria e de
vinculo entre os ultimos momentos do desenvolvimento intra-uterino e as primeiras semanas

apos o0 nascimento.

Uma segunda etapa surge entre o segundo e o 12° més. Dois aspectos
caracterizam esta etapa: (1) a relacdo do bebé com a realidade ¢ mediada pelo outro; (2) a
crianga é totalmente dependente do adulto. Nestes primeiro ano a crianga ndo € capaz de
comunicacdo social na forma da linguagem. A particularidade do desenvolvimento nessa
idade se baseia na incongruéncia entre uma situacdo que ocorre uma maxima sociabilidade e

uma condi¢do minima de comunicagao.

A crise do primeiro ano representa a terceira etapa, caracterizada pela veeméncia
afetiva, como ocorre em todas as etapas criticas, e pelo aparecimento do apego da
personalidade propria, que se corresponde ao primeiro passo no desenvolvimento da

pretensdo infantil.

A quarta etapa ocorre entre primeiro e terceiro ano, ou seja, € a primeira infancia.
Nesta idade, o comportamento tipico estd na total dependéncia da crianca em relacdo a
situacdo adjacente. A linguagem surge nesta fase e se tornard a linha central do
desenvolvimento (Ibid., 2002).

A crise dos trés anos € a quinta etapa. Tem-se aqui uma crise propria da
personalidade. Ocorre um reequilibrio das relacfes sociais entre a crianca e as pessoas de seu
entorno. Durante esta crise, as tendéncias relacionadas tomam conta: “a tendéncia a
emancipacao, a separagdo do adulto e a tendéncia & forma de conduta em substituicdo a forma
afetiva” (Ibid., p. 36).
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A sexta etapa, que ocorre entre os trés e sete anos, decorre a idade pré-escolar.
Nessa idade, a espontaneidade e a ingenuidade caracterizam este periodo, de modo que a

crianca expde-se externamente como experimenta internamente suas experiéncias.

A sétima etapa marca a passagem da idade pré-escolar para a idade escolar. “O
aspecto mais importante dessa etapa é o surgimento dos primeiros sinais de diferenciacéo
entre o0 aspecto interno e o aspecto externo da personalidade da crianga”. A crianca passa a
compreender suas experiéncias, de modo que, a naturalidade de suas ac¢Ges na fase anterior se

“perde”.

Essa “perda”, no entanto, significa que a crianga incorpora em sua conduta 0 fator
intelectual, que se insere entre a vivéncia e o ato direto; além disso, a crianga se
toma mais independente (Ibid., p. 36-37).

A idade escolar, que decorre entre 8 e 12 anos, € oitava etapa. Ocorre a
consolidacdo de novas formacdes ausentes na etapa anterior, das quais se destacam o amor-

préprio e a autoestima.

A crise dos 13 anos é a nona etapa, cuja aparéncia mais marcante € a perda do
rendimento escolar e da capacidade de trabalho em geral. Para Vygotsky, essas perdas se
decorrem da mudanca na atitude da crianca, que passa a operar a partir daquilo que ela
compreende e deduz, em vez do processo visual-direto. Essa crise € positiva, pois assinala a

transicdo da atividade cognitiva, de uma forma inferior para uma superior.

A adolescéncia, que acontece ap0és a crise dos 13 anos, aparece entre 0s 14 e os 18
anos. Para Vygotsky, esta idade ndo representa um momento critico, por ser a etapa mais
estavel e duradoura em relagdo as idades criticas. “Emerge, nessa etapa, o pensamento por
conceitos e, consequentemente, 0 acesso a modos de raciocinio e a contetdos proprios da
ciéncia” (Ibid., p.37).

[...] a linguagem € o principal mediador na formagdo e no desenvolvimento das
funcGes psicoldgicas superiores. Ela constitui um sistema simbdlico, elaborado no
curso da histdria social do homem, que organiza os signos em estruturas complexas
permitindo, por exemplo, nomear objetos, destacar suas qualidades e estabelecer
relacGes entre os proprios objetos (LUCCI, 2006, p. 8-9).
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Nos estudos de Vygotsky, destaca-se ainda a relacdo entre pensamento e

linguagem, esta relagdo é descrita a seguir.

1.4.4. A relagdo: pensamento e linguagem

Para este autor, existe uma fase pré-linguistica do pensamento, dita inteligéncia
pratica, e uma fase pré-intelectual da linguagem, uma linguagem sem funcédo simbolica, que

ocorre antes do pensamento e da linguagem se associarem.

Pensamento e linguagem associam-se devido a necessidade de intercambio durante a
realizacdo do trabalho. Porém, antes dessa associacdo, a crianca tem a capacidade de
resolver problemas praticos (inteligéncia préatica), 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 (BASSO, 2000, p. 4).

Déa-se aproximadamente aos dois anos de idade, o caminho do pensamento
encontra-se com o da linguagem edificando-se, através das interacdes sociais, 0 pensamento
verbal e a linguagem racional. Nesse momento, afirma-se que ocorre a modificacdo do ser

bioldgico no ser socio histérico (LEPRE, 2008). Nesta idade,

[...] a fala da crianca torna-se intelectual, generalizante, com fun¢do simbdlica, e o
pensamento torna-se verbal, sempre mediado por significados fornecidos pela
linguagem. Esse impulso é dado pela insercdo da crianca no meio cultural, 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 (BASSO, 2000, p. 4).

O surgimento da linguagem concebe um salto qualitativo no psiquismo, que
permite originar trés grandes mudancgas: a) torna-se capaz de lidar com objetos ausentes; b)
possibilidade de abstracdo, analise e generalizacdo das caracteristicas dos objetos, situagdo e

acontecimentos; e ¢) comunicagao propriamente dita (LUCCI, 2006).

Para Vygotsky, 0 homem se produz na e pela linguagem. E a partir da interacio
com os demais sujeitos que formas de pensar s@o geradas por meio da assimilagdo do saber da

comunidade em que esta inserido este sujeito. A relagdo entre o ser humano e meio é uma
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relagdo mediada, na qual, entre 0 homem e 0 mundo existem elementos que amparam a agéo

humana. Estes elementos mediadores sdo as ferramentas e/ou 0s signos.

As ferramentas utilizadas neste trabalhador ampliam as possibilidades de

transformar a natureza, sendo assim, um objeto social.

Segundo Vygotsky, os signos sdo formar de auxiliar a funcdo psicolégica
superior, possibilitando transformar o funcionamento mental. Deste modo, 0s meios de
mediacdo possibilitam o individuo realizar operacdes cada vez mais complexas sobre 0s
objetos do meio (BASSO, 2000).

O desenvolvimento da mente € caracterizado pela interiorizacdo das funcGes
psiquicas. Essa interiorizagdo ndo é dada pela simples passagem de uma agdo externa para um
plano interno, mas sim no mecanismo, no qual esse interno é formado. Ela faz parte de um
processo gque ndo adota uma direcdo Unica, universal e independente do desenvolvimento
cultural (LUCCI, 2006).

Duas mudancas qualitativas se apresentam no uso dos signos: o processo de

internalizacdo e a utilizacdo de sistemas simbdlicos.

A internalizacdo € relacionada ao recurso da repeticdo onde a crianga apropria-se da
fala do outro, tornando-a sua. Os sistemas simbdlicos organizam 0s signos em
estruturas, estas sdo complexas e articuladas (BASSO, 2000, p. 4).

Essas duas mudancas sdo fundamentais e comprovam sua importancia nas
relagdes sociais entre 0s sujeitos no desenvolvimento dos processos mentais e na formacéo de

processos psicologicos.

Os signos internalizados sdo compartilhados pelo grupo social, permitindo o
aprimoramento da interacdo social e a comunicacdo entre os sujeitos. As fungdes
psicoldgicas superiores aparecem, no desenvolvimento da crianca, duas vezes:
primeiro, no nivel social (entre pessoas, no nivel interpsicoldgico) e, depois, no nivel
individual (no interior da crianga, no nivel intrapsicoldgico). Sendo assim, 0
desenvolvimento caminha do nivel social para o individual (Ibid., p. 4).

As funcbes psicologicas superiores baseadas do desenvolvimento ontogenético,
ndo ocorre de modo linear, determinando uma acumulagdo quantitativa, mas sim, uma série

de modificagdes qualitativas e dialéticas. Elas se apresentam em etapas, onde cada uma delas
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constitui um processo complexo de integracdo e desintegracdo. Elas se diferenciam pela
presenca de uma organizacdo especifica das atividades psicolégicas e por promover o

surgimento de um determinado comportamento.

Vygotsky considerava que a aquisicdo da linguagem constitui 0 momento mais
significativo no desenvolvimento cognitivo. [...] a linguagem representa um salto de
qualidade nas funcbes superiores; quando ela comeca a servir de instrumento
psicoldgico para a regulacdo do comportamento, a percepcdo muda de forma radical,
novas memorias sdo formadas e novos processos de pensamento sdo criados
(LUCCI, 2006, p. 8).

As sociedades desenvolvem ndo apenas instrumentos, mas também sistemas

simbdlicos, ambos sdo criados ao longo da historia dessas sociedades (MOREIRA, 1999)

E pela mediagido que o individuo se relaciona com o ambiente, pois, enquanto
sujeito do conhecimento, ele ndo tem acesso direto aos objetos, mas, apenas, a
sistemas simbdlicos que representam a realidade. E por meio dos signos, da palavra,
dos instrumentos, que ocorre o contato com a cultura (LUCCI, 2006, p. 8).

1.4.5. O significado da palavra

O significado de uma palavra compreende uma unidade inseparavel dos dois
processos: ora fendmeno da linguagem ora um fendmeno do pensamento. Para Vygotsky,
uma palavra sem significado ndo € palavra, mas apenas, um som vazio. O significado é uma
descricdo constitutiva da palavra. Ele seria a propria palavra na sua aparéncia interior. Na

perspectiva psicologica, a palavra refere-se a uma generalizagdo ou conceito:

Toda generalizagdo, toda formagdo de conceitos € o ato mais especifico, mais
auténtico e indiscutivel do pensamento. Consequentemente, estamos autorizados a
considerar o significado da palavra como um fendmeno do pensamento
(VYGOTSKY, 2001, apud PEREIRA, 2012, p. 281).

O significado da palavra é um fenbmeno de pensamento apenas quando o
pensamento se concretiza na palavra. Esta materializagdo implica um processo de formacéo

que ndo se sintetiza a uma mera associacdo (PEREIRA, 2012).
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Para Vygotsky, a linguagem humana, como sistema simbolico fundamental na
mediacdo entre sujeito e objeto de conhecimento, possui dois papeis bésicos: o intercambio
social e o pensamento generalizante. Isto é, serve na comunicacdo entre individuos, na
linguagem simplificada e generalizada, na experiéncia, classificando os interesses do mundo
real em classes conceituais, onde o significado & compartilhado pelos membros dessa
linguagem. O uso da linguagem favorece desta forma o processo de abstracdo e generalizagéo
(OLIVEIRA, 1992).

O pensamento e palavra se relacionam em forma de um processo, continuo de
vaivém do pensamento para a palavra e vice-versa. Vygotsky diz que o pensamento nasce
pelas palavras (BASSO, 2000).

Vygotsky avalia a existéncia de dois niveis de desenvolvimento. Um para tudo
aquilo que a crianca realiza sozinha e o outro se refere aquilo que a crianca podera fazer com

0 auxilio de outra pessoa mais experiente (LUCCI, 2006).

Ele explica esta conexdo entre desenvolvimento e aprendizagem através da Zona
de Desenvolvimento Proximal: um “espaco dindmico” entre as agdes que uma crianga pode
solucionar sozinha e as que devera resolver com o apoio de outro sujeito mais capaz (BASSO,
2000).

1.4.6. A zona de desenvolvimento proximal

Pela teoria de Vygotsky, o processo cognitivo humano é fundamentado no
conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP). Entende-se por esta zona, como
sendo o caminho que o individuo faz no seu processo de amadurecimento de suas funcdes
cognitivas (SOUZA FILHO, 2008).

Devido a impossibilidade de se fixar um dnico nivel de desenvolvimento,
Vygotsky sugere o conceito de ZDP para trabalhar com a capacidade potencial de
aprendizagem. Torna-se necessario determinar, pelo menos, dois niveis de desenvolvimento:
o nivel de desenvolvimento efetivo e o campo de seu desenvolvimento potencial. Tendo-se
que o primeiro é caracterizado como o nivel de desenvolvimento das funcdes psicologicas que
consegue resultados de um processo ja realizado e o segundo é definido como aquilo que se
pode fazer com o auxilio de outros individuos ou por meio do processo de imitacdo
(CARVALHO, 2002).
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Na relacdo aprendizagem e desenvolvimento, Lebre (2008, p.315) afirma que “o
pensamento vygotskyano € o que oferece mais dado e possibilidades para uma intervencédo
pedagogica” e que o conceito de ZDP proporciona a pedagogia contribui¢fes para se pensar o

agir do professor e dos colegas como agentes mediadores do desenvolvimento de seus alunos.

Em outras palavras, pode-se entender a ZDP como sendo a distancia entre o nivel
de desenvolvimento real, aquilo que o sujeito consegue realizar sem o apoio de ninguém, € o
nivel de desenvolvimento potencial, que vem a ser aquilo que se é potencialmente capaz de

fazer com o auxilio de um membro mais experiente (LEPRE, 2008).

E nas tentativas do sujeito aprendiz para resolver problemas, que se atinge a ZDP
(GOMES et at., 2010).

[...] o aprendizado é capaz de gerar zonas de desenvolvimento proximal. Ao
interagir com as pessoas em seu ambiente e/ou quando atuam em cooperagdo com
Seus pares, 0s processos internos de desenvolvimento sdo capazes de operar, uma
vez que foram deflagrados pela aprendizagem. Nessa direcdo, a capacidade de
desenvolvimento potencial das criangas estd fortemente ligada as diferencas
qualitativas no ambiente social das quais fazem parte (SOUZA FILHO, 2008, p.
269-270).

Para se promover a aprendizagem, a interacdo social deve ocorrer dentro da ZDP,
ao mesmo tempo em que se devem determinar os limites inferiores e superiores dessa zona.
Onde o limite interior é fixado pelo nivel real de desenvolvimento o limite superior é
determinado por meios instrucionais que ocorrerem nas brincadeiras, no ensino formal ou
informal, no trabalho (MOREIRA, 1999).

Para VVygotsky, o desenvolvimento versa em um processo de aprendizagem do uso
das ferramentas intelectuais e por meio da interacdo social com outros mais experientes no

uso dessas ferramentas. E a ferramenta mais importante é a linguagem (FINO, 2001).

A aprendizagem tem uma funcdo importante para o desenvolvimento do saber.
“Todo e qualquer processo de aprendizagem ¢ ensino-aprendizagem, incluindo aquele que

aprende, aquele que ensina e a relagdo entre eles” (BASSO, 2000, p. 5).

Né&o ¢ apenas pela comunicacéo entre docente e discente que se define a interacao
social escolar, mas, sim pelo ambiente escolar que esta comunicacao ocorre, de modo que “o
aprendiz interage também com os problemas, 0s assuntos, as estratégias, a informacao e 0s

valores de um sistema que o inclui” (FINO, 2001, p. 279).
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Na visdo de Vygotsky, a intera¢do social na aprendizagem “€ um processo social e

o conhecimento ¢ algo socialmente construido” (Ibid., p. 279).

O aprendiz deve ser capaz de identificar o conhecimento, habilidades e valores que
foram interiorizados, completando esta atividade de identificagdo o processo
iniciado com a interiorizacdo, e ficando o estudante habilitado a iniciar um novo
ciclo de aprendizagem a um nivel cognitivo mais elevado (lbid., p. 280).

Os significados das palavras fornecem a mediacao simbdlica entre o individuo e o
mundo, ou seja, como diz Vygotsky, é no significado da palavra que a fala e 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
(BASSO, 2000, p. 4).

1.4.7. Vygotsky e a educagéo

Quando o professor ao auxiliar seu aluno, interferindo na ZDP deste, utilizando-se
de novas aprendizagens, faz com que seu aluno passe do nivel potencial para o nivel real
(LEPRE, 2008).

Portanto, na perspectiva de Vygotsky, exercer a funcdo de professor (considerando
uma ZDP) implica assistir o aluno proporcionando-lhe apoio e recursos, de modo
que ele seja capaz de aplicar um nivel de conhecimento mais elevado do que lhe
seria possivel sem ajuda (FINO, 2001, p. 279).

Segundo Vygotsky, o bom ensino é aquele que transmite ao aluno aquilo que o
aluno ndo pode descobrir sozinho. A partir desta ideia, ele defendeu o carater
fundamentalmente humanizador da imitacdo. Esta Ultima, que por certo tempo, foi proibido

em muitos manuais escolanovistas e pedagogia (BASTOS e PEREIRA, 2003).

Analogamente, a boa aprendizagem é aquela que estd investida em relacdo ao
desenvolvimento. Quando a aprendizagem é orientada para niveis de desenvolvimento ja
alcancados, ela ndo se torna mais efetiva, do ponto de vista do desenvolvimento aprendiz
(MOREIRA, 1999).
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Na velha psicologia [...] arraigou-se a ideia de que a imitagdo constitui uma
atividade puramente mecénica. Desse ponto de vista, uma solucdo que a crianca ndo
consegue de modo independente somente pode ser considerada como ndo-
demonstrativa, nao-sintomatica do desenvolvimento do intelecto da crianga.
Considera-se que se pode imitar tudo o que se queira. O que hoje sou capaz de
realizar imitando ndo diz nada em favor de minha inteligéncia e, por seguinte, ndo
pode caracterizar em absoluto o desenvolvimento da mesma. Porém esse ponto de
vista é errdbneo (BASTOS e PEREIRA, 2003, p. 3).

Para que o ser humano cresca em sua perfeicdo, ele estar sujeito a aprendizagem,
que ocorre em um grupo cultural especifico, com as interagdes entre seus componentes. Nessa
perspectiva, a aprendizagem € vista como um processo que precede o desenvolvimento,
expandindo-o e permitindo a sua ocorréncia. Ou ainda, 0s processos de aprendizagem e
desenvolvimento se relacionam reciprocamente, produzindo as condi¢cBes que quanto mais

aprendizagem, mais desenvolvimento e vice-versa (LUCCI, 2006).

Nos estudos de Vygotsky, as relacbes entre desenvolvimento e aprendizagem se

destacam, principalmente, na educacéo.

Ele pondera que, embora a crianga inicie sua aprendizagem muito antes de
frequentar o ensino formal, a aprendizagem escolar introduz elementos novos no seu
desenvolvimento (Ibid., p.9).

As sugestdes educacionais das suas reflexdes teodricas preocupavam Vygotsky,
transcrevendo isto em seus textos pontualmente. Para ele, a situagdo escolar € um norteador
para se buscar os meios fundamentais para um melhor desenvolvimento da crianca
(CARVALHO, 2002).

Conforme Vygotsky, participar do sistema escolar permite que o ser humano
classifique, conceitue e compreenda o mundo diferentemente, pois este aprende como lidar
com consideracdes tedricas que possibilitam meios de abstragdo e generalizagdo cada vez
mais complexas e independentes da experiéncia préatica e diretamente da realidade. “[...] a
cultura origina formas especiais de conduta, modifica a atividade das fungdes psiquicas,
edifica novos niveis no sistema do comportamento humano em desenvolvimento”
(VYGOTSKY, 1995, apud CARVALHO, 2002, p.58).

A definicdo de ZDP permitiu uma nova esperanca para a atividade escolar: a acéo
da escola deve ndo mais se pautar pelo passado, na etapa ja superada, deve-se visar no futuro,
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por aquilo que a crianca aprendera com a influéncia dos processos culturais. A fungdo da
escola incide em bancar todos os trabalhos para levar a crianca nessa direcdo, para
desenvolver o que lhe falta. Este novo conceito gera importantes implicacGes também para a
atividade do professor: ele é mais do que um facilitador da aprendizagem. Ele passar a ser um

dos elementos primordiais e efetivos para o desenvolvimento humano (lbid., 2002).

A educacdo deve exercer o papel de gerar conectivos entre os dois niveis do
desenvolvimento: o superior e o inferior. No nivel inferior, a crianca encontra-se
impossibilitada de realizar algo sem o apoio do outro mais experiente. No nivel superior, a

crianga € capaz de realizar a tarefa independentemente.

A escola deve propiciar condi¢des ao individuo de desenvolver-se, tendo em vista
ndo apenas o aparato biol6gico do qual é dotado ao nascer, mas também, por meio
da apropriacdo do saber acumulado pelas gera¢des (ROSSETTO e FERNANDES,
2010, p.10).

O desenvolvimento do individuo ndo é dado linearmente, neste se valorizam
somente as mudancas progressivas, de modo que uma irregularidade do curso caracteriza sua

suspensao.

Ao contrério, essas ocorréncias fazem parte do processo de transformacéo, uma vez
que o termo desenvolvimento, concebido como histéria e movimento, implica
evolucgdo, involugdo, revolugdo e, além de tudo, voltado para o futuro (lbid., p.10).

Caracteriza-se, assim, como um processo sistematico conectada de vérias funcGes

e que ocorre pela interagdo entre os elementos que fazem parte do sistema (Ibid., 2010).
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2. AS METODOLOGIAS ATIVAS DE ENSINO

Neste capitulo, definem-se e caracterizam-se as metodologias significativas de
ensino e abordam-se as metodologias: colaborativas, cooperativas, baseada em problemas e

instrugdo por colegas.

Atualmente, o sistema educacional vem recebendo fortes influéncias no sentido de
se modificar para receber as demandas de uma sociedade em rapida mudanca
(TRACTENBERG et al., 2010).

A legislacdo brasileira da educacdo indica de diferentes formas, de acordo com

cada nivel de escolaridade, como se deve proporcionar o desenvolvimento do ensino.

[...] Para o ensino fundamental, prevé como objetivo, o desenvolvimento da
capacidade de aprendizagem, tendo em vista a aquisicdo de conhecimentos e
habilidades e a formacéo de atitudes e valores.

[...] Para o ensino médio, entre outros objetivos, no Art. 35, em seu inciso Ill, prevé-
se 0 aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formacéo ética e
o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico.

[...] No Art. 43, [...] a educacédo superior tem por finalidade: | - estimular a criacdo
cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e do pensamento reflexivo
(BERBEL, 2011, p. 26).

O processo ensino-aprendizagem apresenta-se corrompido e tem se limitado,
inimeras vezes, a transferéncia do saber. Colocando o professor no papel de transmissor de
conteudos, ao passo que, os alunos competem a detencdo e repeticdo desses conteddos, em
uma atitude passiva e receptiva, ou até mesmo reprodutiva. O aluno é colocado como mero

expectador, sem necessitar criticar e refletir sobre aquilo que € ensinado (MITRE et al., 2008).

As metodologias ativas estdo apoiadas no principio teérico da autonomia, a
educacéo atual deve implicar um discente adequado para autogerenciar ou autogovernar seu

processo formativo (Ibid., 2008).

Para que a aprendizagem seja dita significativa, € indispensavel que o aprendiz
aprenda, fazendo uso dos seus conhecimentos existentes em sua estrutura cognitiva. A
construcdo da aprendizagem significativa sugere o vinculo entre aquilo que o aluno j& sabe
com aquilo que esta se adquirindo (KOEHLER, 2012).
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As metodologias ativas sdo métodos interativos de saber, analisar, estudar e
decidir, individual ou coletivamente, visando encontrar solugdes para um dado problema.
Nesta perspectiva, o professor opera como facilitador, a fim de que seu aluno pesquise, pense

e tome decisOes, por si s, para atingir os objetivos desejados (BERBEL, 2011).

Existem duas condi¢Bes para a construgdo da aprendizagem significativa: a
existéncia de um conteldo potencialmente significativo e a adogdo de uma atitude
favoravel para a aprendizagem, ou seja, a postura propria do discente que permite
estabelecer associacBes entre 0s elementos novos e aqueles ja presentes na sua
estrutura cognitiva (MITRE et al., p. 2136).

O ensinar determina existir respeito a autonomia e a dignidade de cada sujeito,
especialmente na esséncia de uma abordagem progressiva, base para uma educacdo que visa
considerar o individuo como aquele que constroi a sua propria historia. “Na medida em que as
duas se explicam, e seus sujeitos, apesar das diferencas, ndo se reduzem a condicdo de objeto
um do outro” (Ibid., p.2136).

A aplicacdo dessas metodologias pode vir a favorecer uma motivagdo autbnoma
guando incluir o fortalecimento da percepcdo de o aluno de ser origem da prépria acao, ao
serem oferecidas oportunidades de problematizacdo de ocasides envolvidas no programa
escolar, de alternativa de aspectos dos conteldos de estudo, de possiveis meio para o
desenvolvimento de respostas ou solucGes para os problemas que se apresentam alternativas

criativas para a finalizacdo do estudo ou da pesquisa, entre outras possibilidades (Ibid., 2011).

Sdo exemplos de metodologias ativas de aprendizagem: “a aprendizagem
cooperativa, aprendizagem colaborativa, a aprendizagem baseada em problemas (ABP), a
Instrugdo por Colegas'® (Peer Instruction)” (KOEHLER, 2012, p. 79).

2.1  Aprendizagem Colaborativa

A aprendizagem colaborativa se baseia nas teorias de interdependéncia social de

Kurt Lewin®® e Morton Deutsch®.

'8 Instrucéo por Colegas sera a traducéo adotada neste trabalho para Peer Instruction.

9 Kurt Lewin, psicélogo aleméo-americano, (1892-1947). Autor de “Teoria dinamica da personalidade” (1935)
e “Principios de psicologia topologica” (1936).
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A aprendizagem colaborativa € um termo amplo que indica uma variedade de
abordagens educacionais que compreendem esforco intelectual em conjunto por parte dos
estudantes ou dos professores. Atividades de aprendizado colaborativo variam muito, mas a
maioria se centraliza na exploracdo do material do curso, ndo apenas na apresentacao do
professor ou de sua explicagdo (BARBOSA e CONCORDIDO, 2009).

Nas salas colaborativas, a aula expositiva ndo desaparece totalmente, mas
continua ao lado de outros processos que se baseiam na discussdo entre estudantes e trabalhos
ativos com o material do curso. Geralmente, os professores que seguem as interpretacdes da
aprendizagem colaborativa passam a se ver, ndo tanto como especialistas transmissores de
conhecimentos, e mais como projetistas de experiéncias intelectuais, vendo-se como

orientadores ou facilitadores de um processo de aprendizagem mais avancado (lbid., 2009).

2.2.  Aprendizagem Cooperativa

Os precursores na aprendizagem cooperativa foram os americanos David W.
Johnson® e Roger T. Johnson, na Universidade de Minnesota, Robert Slavin? na
Universidade Johns Hopkins e Elizabeth Cohen?®, na Universidade de Stanford, os quais
dedicaram por anos de pesquisa visando esclarecer as condices em que estruturas
cooperativas, competitivas ou individualizadas comprometem ou aumentam a realizacdo do

estudante, o ajustamento psicoldgico, a autoestima, e habilidades sociais (Ibid., 2009).

A aprendizagem cooperativa implica o trabalho de grupo, mas nem todo o trabalho
de grupo é cooperativo. Uma das condicdes basicas para que o trabalho de grupo
seja cooperativo “é o estabelecimento de uma interdependéncia positiva entre os
seus membros. Outra condigdo especialmente importante é a heterogeneidade dos
grupos” (RIBEIRO, 2006, p. 3).

“Morton Deutsch (1920) é um psic6logo social e pesquisador na resolucdo de conflitos. Ele é um dos
fundadores do campo da resolucédo de conflitos.

2! David W. Johnson é um psicélogo social cuja investigacdo centrou-se em quatro areas de sobreposicao:
esforcos cooperativos, competitivos e individualistas; controvérsia construtiva; resolu¢do de conflitos e
mediacdo de pares e aprendizagem experimental para ensinar habilidades interpessoais do grupo e pequenos.
Junto com seu irmdo Roger Johnson fundaram a Cooperative Learning Institute em 1987.

%2 Robert Slavin é um psiclogo americano que estuda questdes educacionais e académicas. Seu modelo
educacional nomeado Success for All tem sido muito influente na reforma académica americano desde a sua
criacdo, em 1987.

% Elizabeth G. Cohen (1932-2005). Diretora-fundadora do Program for Complex Instruction, uma pedagogia
inovadora que aplica a teoria socioldgica para promover a igualdade racial, étnica e de género na sala de aula.
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2.3. Aprendizagem Baseada em Problemas

A aprendizagem baseada em problemas (ABP) foi conceituada nas ideias do
psicologo americano Jerome Seymour Bruner? e do filésofo Jonh Dewey? (1859-1952).
Bruner foi o idealizador da proposta educacional do Learning by Discovery, aprendizagem
pela descoberta, que incidia, essencialmente, na comparacdo de estudantes com problemas e
na investigacdo de sua solugdo por meio da discussdo em grupos. A filosofia de Dewey
fundamentava-se nos conceitos da educagdo como reconstrugdo da vivéncia e

desenvolvimento e na motivacdo como forca motriz da aprendizagem (COSTA, 2011).

A ABP é uma proposta pedagogica que comecou a ser desenvolvida na McMaster
University, no Canada, e posteriormente na Universidade de Maastrich, na Holanda, no final
da década de 1960. Essa proposta se centraliza no aluno, onde se busca que este aprenda por
si proprio; suas caracteristicas fundamentais sdo a estruturacdo tematica em torno de
problemas, a integracdo entre as disciplinar interligando elementos teoricos e préaticos e a

evidéncia no desenvolvimento cognitivo (Ibid., 2011).

Nesta perspectiva,

O estudante é estimulado a construir ativamente sua aprendizagem, articulando seus
conhecimentos prévios com os de outros estudantes do grupo, para a resolucao de
problemas selecionados para o estudo, visando ao desenvolvimento do raciocinio
critico, de habilidades de comunicacdo e do entendimento da necessidade de
aprender ao longo da vida (GOMES et al., 2009, p. 434).

2.4. O Método da Instrucéo por Colegas

A Instrucéo por Colegas (IpC) foi sugerida para o Ensino Superior em meados dos
anos 1990, pelo Prof. Eric Mazur®®, da Universidade de Harvard (EUA). Nos Gltimos anos,

esse método se difundiu muito rapido mundialmente, sendo hoje utilizado por centenas de

2 Jerome Seymour Bruner (1915) é um psicélogo que fez contribuicdes significativas para a psicologia humana
cognitiva e teoria cognitiva da aprendizagem em psicologia educacional, bem como a histéria e para a filosofia
geral da educacdo. Atualmente, ele é pesquisador sénior da Escola de Universidade de Nova Y ork de Direito.

% John Dewey (1859 - 1952) foi um fil6sofo americano, psicélogo e reformador educacional cujas ideias foram
influentes na educagdo e reforma social. Dewey é uma das principais figuras associadas com a filosofia do
pragmatismo e é considerado um dos fundadores da psicologia funcional.

% Eric Mazur (1954) é um fisico e educador da Universidade de Harvard, e um empreséario em tecnologia
startups para os mercados educacionais e militares.
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professores em mais de 20 paises, principalmente em universidades norte-americanas,
canadenses e australianas (MULLER, 2012).

A metodologia do “Peer Instruction” envolve/compromete/mantém atentos os alunos
durante a aula por meio de atividades que exigem de cada um a aplicacdo os
conceitos fundamentais que estdo sendo apresentados, €, em seguida, a explicacéo
desses conceitos aos seus colegas. Ao contrario da pratica comum de fazer perguntas
informais, durante uma aula tradicional, que normalmente envolve uns poucos
alunos altamente motivados, a metodologia do ‘“Peer Instruction” pressupde
questionamentos mais estruturados e que envolvem todos os alunos na aula
(KOEHLER, 2012, p. 80).

O IpC pode ser descrito como um método de ensino baseado no estudo prévio de
materiais preparados e disponibilizados pelo professor e exposicdo de questdes conceituais,
em sala de aula, para os alunos debaterem entre si. Sua finalidade principal € promover a
aprendizagem dos conceitos fundamentais dos contetudos em estudo, por meio da interacéo
entre os estudantes. Em vez de usar o tempo em classe para transferir detalhadamente as
informacBes presentes nos livros-texto. Nesse método, as aulas sdo repartidas em pequenas
séries de apresentacOes orais por parte do professor, focalizadas nos conceitos principais a
serem cogitados, seguidas pela apresentacdo de perguntas conceituais para os alunos
responderem primeiro individualmente e entdo discutirem com os colegas (ARAUJO e
MAZUR, 2013).

O IpC versa em explorar a interacdo do estudante durante as falas do professor e
foca a sua atengdo nos conceitos que embasam o conhecimento sendo transmitido. Nessa
metodologia, as aulas mudaram de rumo, agora elas incidem em um namero de pequenas
apresentacgdes sobre pontos-chaves, cada apresentacdo seguida de um teste conceitual, que se
refere em curtas questdes conceituais sobre um dado tema. Aos estudantes busca-se responder
as perguntas e, logo em seguida, eles devem discuti-las com seus colegas, em duplas. “Esse
processo forca os alunos a aprofundarem seu pensamento para justificar suas solugdes e

identificar qual o caminho adotado (a conceituacdo) para atingir a resposta” (LAIER e
BETTINI, 2011, p. 6).
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3. AINSTRUCAO POR COLEGAS

Neste capitulo, faz-se uma abordagem mais detalhada do que é o meétodo da

Instrucdo por Colegas.

O criador da metodologia denominada Instrucdo por Colegas foi o Professor Eric
Mazur, que é um proeminente Fisico da Universidade de Harvard, Estados Unidos. Mazur
nasceu na Holanda, em 14 de novembro de 1954, e obteve seu titulo de Doutor em Fisica pela
Universidade de Leiden, em 1981. Fez seu Pés-Doutorado em Harvard, sob orientacdo do
Prof. Nicolaas Bloembergen, prémio Nobel de Fisica, em 1981, por sua pesquisa em
espectroscopia a laser e pela constru¢do do primeiro instrumento de Ressonancia Nuclear
Magnética. Apds dois anos em Harvard, como pos-doutorado, Mazur recebeu o convite para
continuar em Harvard como professor assistente. Logo em seguida, em 1987, foi promovido a
professor associado e, em 1988, trabalhando com lasers, ganhou o prémio Presidential Young
Investigator das méos do presidente Ronald Reagan (LAIER e BETTINI, 2011).

A Instrucdo por Colegas € um método de ensino que se visa tornar as aulas mais
interativas, distanciando-se do ensino tradicional, em que os alunos se colocam em postura
passiva em sala de aula (MULLER, 2012).

Um dos conceitos centrais do método faz com que os estudantes se interajam
durante as aulas, buscando esclarecer, uns aos outros, 0s conceitos estudados e aplica-los na
resolucdo das questBes conceituais propostas. Desta forma, o método pretende envolver

ativamente os alunos em sua prépria aprendizagem (lbid., 2012).

O método pode ser dividido em nove momentos principais:

1. Breve apresentacdo oral sobre os elementos centrais de um dado conceito ou
teoria € feita por cerca de 20 minutos.

2. Uma pergunta conceitual, usualmente de mdltipla escolha, denominada Teste
Conceitual, é colocada aos alunos sobre o conceito (teoria) apresentado na
exposicdo oral.

3. Os alunos tém entre um e dois minutos para pensarem individualmente, e em
siléncio, sobre a questdo apresentada formulando uma argumentacdo que
justifique suas respostas.

4. Os estudantes, através de algum sistema de votacdo (e.g. clickers, flashcards),
informam suas respostas ao professor.

5. De acordo com a distribuicdo de respostas, o professor pode passar para 0 passo
seis (quando a frequéncia de acertos estiver entre 35% e 70%), ou diretamente
para o passo nove (quando a frequéncia de acertos for superior a 70%).

6. Os alunos discutem a questdo com seus colegas por cerca de dois minutos.

7. Os alunos votam novamente, de modo similar ao descrito no passo 4.
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8. O professor tem um retorno sobre as respostas dos alunos apds as discussdes e
pode apresentar o resultado da votagéo para os alunos.

9. O professor, entdo, explica a resposta da questdo aos alunos e pode apresentar
uma nova questdo sobre 0 mesmo conceito ou passar ao préximo tépico da aula,
voltando ao primeiro passo. Essa decisdo dependera do julgamento do professor
sobre a adequacdo do entendimento atingido pelos estudantes a respeito do
contelido abordado nas questdes (Ibid., p. 17-18).

A potencialidade do método é observada quando as questdes conceituais expostas
pelo professor provocam uma distribuicdo das respostas corretas entre 35% e 70% dos alunos.
Nesse caso, a turma é separada em grupos, com até trés alunos, para debaterem a questdo
conceitual. Neste momento, a aprendizagem em pares ocorre. Pesquisas assinalam que,
posteriormente, a etapa da discussdo entre colegas, ha uma tendéncia para a resposta correta
(Ibid., 2012).

Observa-se, na Figura 5, um diagrama resumindo a aplicagdo da Instrugéo por
Colegas (lbid., 2012).

Figura 5 — Diagrama do processo de implementagdo do método da Instrugdo por Colegas.

[Exposigéo dialogada (breve) ]< -----------------------------------

Questdo Conceitual
(alunos respondem para si) !

Votagao | 1

'
l Acertos <30% lAcertos 30-70%

I Acertos >70%

Nova
Questio
Professor revisita Discussao em =
: Explanacao
o conceito pequenos grupos
Préximo | 1
Tépico

Votagao 2

Fonte: MULLER (2012, p. 19).

No caso de os acertos se apresentarem inferior a 30%, o professor pode preferir
por apresentar a resposta do Teste Conceitual, elucidando o contetdo mais uma vez, pois,
possivelmente, seus alunos ndo compreenderam corretamente 0 conceito exposto

inicialmente. Pode-se ainda terem ocorrido problemas na redacdo e/ou na conciliacdo da
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questdo. Nessa situacdo, a discussdo entre os colegas ndo gera ganhos de aprendizagem
consideraveis (lbid., 2012).

Por outro lado, quando a frequéncia de acertos apresenta-se superior a 70%, 0
professor esclarece o teste conceitual, podendo fazer novos testes ou, passar para um novo
topico.

Questdes, atenciosamente sugeridas, providenciam aos alunos a oportunidade para

encontrarem e retificarem suas falhas e, no decorrer do processo, ajustam a aprendizagem de

conceitos acentuados por meio das discussdes entre colegas.

A seguir, na Figura 6, exemplifica-se um teste conceitual.

Figura 6 — Exemplo de teste conceitual.

Considere uma placa de metal de formato retangular
com um furo circular no centro. Se a placa for
uniformemente aquecida, o didmetro do buraco:

a) aumenta

b) permanece o mesmo

¢) diminui

Fonte: ARAUJO e MAZUR (2013, p. 368).

De modo geral, exibir o conteddo conforme sugere o item 1 é complexo. Aulas
expositivas demandam muito tempo e, frequentemente, ndo é plausivel abordar todos os

temas necessarios (Ibid., 2012).

Desde a formulagdo inicial do IpC, eram previstas tarefas prévias as aulas, nas quais
uma, ou mais se¢des de um livro-texto eram lidas pelos estudantes. Inicialmente,
ndo havia o intuito de obter um feedback sobre as dificuldades do aluno, tampouco
eram abertas possibilidades de perguntas sobre o contetdo aos estudantes (lbid., p.
21).

O objetivo fundamental seria certificar que os alunos, em algum momento,

passassem pelos exemplos resolvidos dos livros-texto e seguissem 0s desenvolvimentos
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algébricos de equacBes que ndo mais seriam abordadas em aulas, pois estes foram retirados
para dar lugar para o debate entre os alunos (Ibid., 2012).

Usualmente a votacdo € feita por meio de algum sistema de resposta como
flashcards (cartbes de resposta) ou clickers, espécie de controles remotos individuais que se
comunicam por radiofrequéncia com o computador do professor. A Figura 7 ilustra esses
instrumentos. Mais recentemente, sistemas de resposta envolvendo quaisquer dispositivos
com acesso a internet, tais como notebooks, smartphones e tablets vém se mostrando uma
alternativa promissora, tanto por se valerem de aparelhos que os proprios estudantes ja
possuam, quanto por viabilizar o envio de respostas para questdes abertas (ARAUJO e
MAZUR, 2013).

Figura 7 — Exemplificacdo: (a) Cartdo de resposta (flashcard); (b) Receptor de radiofrequéncia USB e sistema
remoto de resposta (clicker).

(@) (b)
Fonte: ARAUJO e MAZUR (2013, p. 368).

Os clickers sdo aparelhos de transmissédo sem fios que funcionam como principios
de resposta e que permite ao professor anuir instantaneamente as respostas de cada aluno que

dispbe de um transmissor, conforme Figura 7-b.

O receptor, ligado ao computador do professor, faz a obtencdo das respostas, que
podem ser exibidas para o professor dispostas num histograma para sua andlise e inferéncia

(TRINDADE, 2014), conforme exemplificado na Figura 8 a seguir.
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Figura 8 — Exemplo de histograma dos acertos.

120%
100%
80%
60%
40%
20%
0%

W % de acertos por questdo -32B

Fonte: TOLEDO e LAGE (2013, p. 12).

O grande potencial do IpC, sob uma ética vygotskyana, estaria na ascensao de
interacdes sociais consideradas entre quem compartilha os significados socialmente aceitos
pela comunidade cientifica, o professor, e os alunos, e deles entre si. Aqueles alunos que ja
conseguiram estabelecer adequadamente seus conhecimentos, ou estdo proximos disso,
passam a auxiliar o professor ajustando os significados aspirados, tendo a vantagem de
naturalmente se expressarem de forma mais proxima ao usual no dialogo entre seus colegas.
Desse modo, uma dinamica de interlocucgéo entre os alunos, que tornam estes capazes de se
revezar no papel de “parceiro mais experiente”, encontra um meio de viabilizacdo eficaz em
sala de aula (ARAUJO e MAZUR, 2013).

Muitos professores ao tomarem contato com o IpC pela primeira vez tendem a se
animar com as mudancas na dindmica de ensino proporcionadas pela insercdo do
método, em especial, com o uso dos clickers. Sem duvida o fato de poder aumentar a
interacdo em sala de aula € algo positivo, entretanto é preciso destacar que usar 0sS
clickers ndo € aplicar o IpC (lbid, p. 378).

A questdo essencial desse meétodo € a interacdo social voltada para a
aprendizagem dos contetddos que se oferece ao por o aluno no centro do processo educativo,
agindo o professor como um facilitador dessa aprendizagem. Sustentar a estrutura tradicional
expositiva, apenas adicionando algum método de votacdo, pode até trazer um item novo de
motivacao para os estudantes e guiar o professor na sequéncia de sua exposi¢ao oral, mas
negligencia o ponto forte do IpC que € a promogédo de um engajamento interativo em sala de
aula focado no dialogo (lbid., 2013).
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A linguagem mais simples empregada pelo aluno durante a discussdo, ao invés da
explicacdo técnica do professor, permite que 0s outros colegas entendam com mais rapidez o0s

conceitos.

A variedade de perguntas que pode ser utilizadas com o IpC, inclui questdes sobre
teorias e definiches gerais, fazer perguntas aos alunos aplicando conceitos em diferentes
contextos e questdes que elucidam como as diferentes ideias se relacionam. O IpC nédo é
apenas Util para questbes com respostas "corretas”, mas também para solicitar a discussdo
entre os alunos com perguntas que ndo tém uma resposta clara. A estrutura do IpC
proporciona oportunidades para os estudantes de aprimorar suas habilidades em ouvir criticas
e desenvolver argumentos solidos. Independentemente do assunto, o IpC permite aos alunos
criar conhecimento por meio da discussdo e tornar-se participantes ativos na disciplina que
estdo estudando (MAZUR e WATKINS, 2013, p. 39).

Para que um teste conceitual seja mais eficaz, a questdo deve estabelecer um nivel
superior, pensando em um conceito em que os alunos néo estejam simplesmente recordando
de algo que leem em equacdes. As perguntas também devem estar em um nivel de dificuldade
adequado para que os alunos sejam desafiados, mas, que os possibilitem raciocinar a resposta
com o seu conhecimento existente. Para escolher os melhores testes conceituais, 0s instrutores
precisam avaliar o que 0s conceitos estdo causando dificuldades aos alunos e qual o nivel de

pergunta € adequado para sua classe (Ibid., p.41).

Outro ponto que merece destaque é o cuidado que o professor deve ter ao coletar
os dados da votacdo, em especial da primeira rodada, para que os alunos votem sem tomar
conhecimento das escolhas feitas pelos colegas. Por isso, no caso da opcdo pelos clickers,
aconselha-se que o professor ndo projete em tempo real as distribuicbes das respostas
(ARAUJO e MAZUR, 2013).

Utilizando-se os flashcards, é fundamental que se procure reduzir as chances de
um aluno aguardar a votacdo do colega, para entdo se manifestar. Isso pode ser obtido através
da sincronizagédo da votacdo. A Figura 9 ilustra o processo de votacdo em uma aula de Fisica

no Ensino Médio.

Um grande desafio a aplicagdo no método esta na resisténcia dos alunos a sua
utilizacdo. A grande maioria dos alunos néo esta habituada a participar ativamente das aulas.

Eles acreditam que as discussdes nada mais sdo do que um desperdicio de tempo. “Todavia,
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ao longo da experiéncia, tal obstaculo foi superado pelos estudantes ao perceberem os ganhos

de aprendizagem que obtiveram através do uso do método” (MULLER, 2012, p.22).

Figura 9 — Votacdo em um teste conceitual usando flashcards.

Fonte: ARAUJO e MAZUR (2013, p. 378).

No contexto dos testes conceituais, especialmente, para o Ensino Médio, deve-se
destacar que o professor que se interessa em aplicar o IpC ndo necessitara partir do zero. Em
uma procura simples, pela internet, por questdes de vestibular e/ou do ENEM, sédo enormes 0s
resultados para quase todos os contetdos de Fisica. Como ponto inicial para a selecdo, ou
mesmo elaboracdo, de seus Testes Conceituais, o professor pode contar com indmeras
questdes de vestibular que a comunidade académica vem gerando ao longo dos ultimos anos
ou décadas (ARAUJO e MAZUR, 2013).

Laier e Bettini (2011) destacam, em seu trabalho sobre a revolucdo do ensino
universitario americano, que as melhores universidades americanas: Harvard, MIT, Caltech,
Yale, Princeton, Stanford, Universidade de Chicago, Columbia, Cornell e Universidade de

Michigan aplicam a metodologia do IpC em seus cursos.

Em muitos trabalhos ja é possivel verificar a aplicacdo da Instrucdo por Colegas
em algumas institui¢cdes publicas e privadas no Brasil: Toledo e Lage (2013) e Koehler et al.,
(2012) no curso de Direito no Centro Universitario Salesiano de S&o Paulo (UNISAL), em
Lorena (SP); Barros et al., 2004, ensino de Fisica na Universidade Federal do Rio de Janeiro
(RJ); Oliveira (2012) na aulas de Fisica para o Curso Integrado de Quimica do Instituto

Federal de Educacdo e Ciéncia e Tecnologia Sul-rio-grandense (IFSul), em Pelotas (RS);
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Préss (2013) no Colégio Regina Coeli em Veranopolis (RS) e no Colégio Murialdo em Caxias
do Sul (RS), em aulas de Fisica do ensino médio e da oitava série do ensino fundamental.

Apos fazer uso desta técnica pelo menos cinco vezes, percebemos que os alunos
estdo ficando cada vez mais a vontade para participar das discussdes, que se tornam
cada vez mais epistemoldgicas inclusive. Pois 0s alunos estdo querendo saber cada
vez mais a origem dos conceitos estudados, como que a ciéncia chegou a ele
(PRASS, 2013, p. 4).

Araujo e Mazur (2013) destacam que apesar do método ter sido desenvolvido para
0 ensino de Fisica, 0 método do IpC vem sendo utilizado em aulas de Biologia, Quimica,

Filosofia, LAgica e Pensamento Critico.
A seguir, demonstram-se as aplicagdes no contexto educacional do IpC.

Crouch e Mazur (2001), ao analisarem os primeiros dez anos de existéncia do
método do IpC, comprovaram que, apos a implementacdo do IpC, dezenas de seus alunos, dos
cursos de Fisica e Mecanica, melhoraram drasticamente seu desempenho tanto para 0s
problemas conceituais quanto para os quantitativos. Verificaram, ainda, que o uso de textos
prévios tem ajudado no aumento do envolvimento nas discussdes e na compreensdo do
conteddo pelos alunos. Finalizando suas observacdes, informando que estes resultados sdo
independentes de um instrutor em particular e que sempre houve estudantes que foram

resistentes ao uso de um método ndo tradicional.

Segundo Barros et al. (2004), os estudantes demonstram seu aprendizado a partir
da resolugdo de problemas padrdes, mas que com frequéncia ndo mudam o modo de
compreenderem o mundo ao seu redor. Neste modelo passivo de aprendizagem, os alunos

apresentam as seguintes estratégias:

e Concentrar em memorizagdo, ao invés do entendimento.

o Estudar nas vésperas de provas para obter notas, ao invés de conhecimentos.

e Utilizar para auto-avaliagdo somente notas, ao invés de refletir sobre seu
progresso.

e Compartimentalizar o conhecimento, ao invés de pensar no que sabe como um
todo.

e Trabalhar sozinho, ao invés de articular idéias com seus colegas, solidificando-
as.

e Tentar adivinhar a visdo de mundo do professor, ao invés de repensar sua
propria.

e Aceitar informacfes (mesmo sem acredita-las), ao invés de questionar
criticamente. (BARROS et al., 2004, p. 63)
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Neste contexto, eles concluiram que o uso do IpC, em duas turmas de Fisica I,na
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), levou uma reducdo significativa no indice de

reprovacao, quando comparado os métodos tradicionais.

Simon et al. (2010), ao aplicarem o IpC em um curso de Introducdo a

Computagdo, propuseram que,

[...] é importante informar os estudantes sobre a sua escolha de pedagogia, e explicar-
lhes os beneficios de usa-lo. Mostrando graficos a partir de trabalhos de pesquisa
(mesmo em outros campos) pode ser Util, para fornecer provas para 0s alunos que essa
forma ndo tradicional de ensino é projetada para ajuda-los a ter sucesso (lbid., p. 345).

Mdiller et al. (2012) ao analisarem a aplicacdo do IpC, em aulas de Fisica para
ensino médio no Rio Grande do Sul, destacaram que 0 método proporcionou aos estudantes
um novo modo de compreender os contetdos de Fisica. As aulas tornaram-se mais dindmicas
e os alunos mais participativos. O entusiasmo foi marcado ao longo de toda inser¢do do
método, principalmente na aplicacdo dos Testes Conceituais. E mais,

A discussdo entre os colegas, ponto fundamental do método, proporcionou uma
mudancga na postura critica dos estudantes. A argumentacdo critica foi amplamente
estimulada quando 0s mesmos apresentavam seus pontos de vista sobre um mesmo
conceito presente nos Testes Conceituais. Incentivar uma postura critica dos
estudantes, através de discussoes, vai ao encontro de uma das orientagfes do PCN
(Ibid., p. 509).

Semelhantemente, Trindade (2014), ao aplicar o IpC através de um aplicativo para
smartphones, em suas aulas de Fisica, em uma cidade portuguesa, observou que claramente a
interatividade na sala de aula aumentou com a utilizacdo do sistema de resposta. Obtendo-se
assim alunos mais motivados, mais direcionados ao esclarecimento das duvidas, maior
assiduidade as aulas e melhores resultados nas avaliagdes. Quanto ao uso do sistema em si, foi
verificado que este se mostrou bastante adequado, quer pela sua simplicidade e fiabilidade,

quer pela sua eficacia e versatilidade.

Koehler et al. (2012), ao descreverem sua experiéncia com o IpC nos cursos de
Direito, Historia e Pedagogia, no Centro Salesiano de Ensino, em Lorena, estado de S&o
Paulo, afirmaram que o impacto que as leituras prévias tém sobre o desempenho académico

dos alunos, foi verificado que quanto mais estudados foram os textos previamente, maior foi a
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melhora no desempenho académico dos seus alunos. Encontraram ainda como seu grande

obstéaculo para as aulas o desinteresse dos alunos a leitura prévia as aulas.

Aradjo e Mazur (2013) ao analisarem o uso do IpC sinalizam que muitos
professores ao terem seu primeiro contato com o IpC se animam com as mudangas na
dindmica de ensino proporcionadas pela inser¢cdo do método, em especial, com 0 uso dos
clickers. Visto que, 0 uso destes instrumentos pode aumentar a interagdo em sala de aula, de

modo positivo, entretanto é preciso destacar que o0 seu uso nao significa aplicar o IpC.

Ao aplicar o IpC em turmas de Fisica,no ensino fundamental e médio, em duas
escolas, no Rio Grande do Sul, Préss (2013) afirma que a partir da quinta aplicacdo deste
método, os alunos demonstraram-se mais participativos para as discussdes, buscando aprender

mais e mais a origem dos conceitos e de como a ciéncia chegou a eles.

Oliveira (2012), ao propor aplicacdo do método do IpC nas aulas de
Eletromagnetismo, em uma turma do Curso Integrado de Quimica, do IFSul, na cidade de
Pelotas, no Rio Grande do Sul, destacou que, a primeira vista, ao planejar e desenvolver
atividades de ensino utilizando o IpC pode gerar uma certa sobrecarga ao professor. Tendo-se
gue o processo de mudanca ou mesmo ajustes nas metodologias empregadas no ensino
requer um esforco extra. Entretanto, costuma-se trabalhar com menos contetdo em uma aula,

com o uso do IpC, do que em aulas, que utilizam os métodos tradicionais.

Ao comparar o uso de clikers e flashcard, Lasry (2007) observou que o uso dos
dispositivos portateis ndo parece aumentar a aprendizagem conceitual quando comparada aos
cartbes de resposta. Ao fazer uso dos dois instrumentos em sala de aula, a diferenca no ganho
na aprendizagem conceitual ndo foi significativa. Sobre a selecdo do melhor meio para

aplicacdo do IpC, prop6s que,

Alguns instrutores podem estar cientes da metodologia do IpC e dos dispostos para
reformular a sua instrugdo para proporcionar maior foco em conceitos basicos. No
entanto, a despesa de capital para a compra de clickers e hardware podem néo estar
disponiveis e passando a despesa para 0s alunos ndo é possivel ou desejavel. Neste
caso, o IpC deve ser implementado com flashcards, pois é a metodologia do IpC que
é eficaz, independentemente da modalidade utilizada pelos alunos para relatar a sua
resposta. Com efeito, embora clickers tenham muitas vantagens, a sua utilizacdo nao
aumentar a aprendizagem conceitual ou habilidades para resolver problemas
tradicionais. Ndo se deve confundir a tecnologia com a pedagogia (Ibid., p. 3).
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4. CONSIDERACOES FINAIS

O ensino de Ciéncias e de Fisica tem enfrentado muitas dificuldades,
principalmente pela utilizacdo do método tradicional, que ndo propicia a aprendizagem e que
enfatize os conceitos. Os alunos estdo presos a memorizagdo de estratégias para solucdo de

problemas e ndo estdo engajados no processo de ensino-aprendizagem (OLIVEIRA, 2012).

O uso de uma proposta metodoldgica, que modifique a visdo dos alunos sobre a
importancia da disciplina, deve ser adotado. Aulas expositivas, que visem apenas a resolucdo
de problemas, fazem com que os alunos encarem a disciplina como mera memorizacdo de
formulas (MULLER, 2012).

A obtencdo de bons resultados pelo uso do IpC é independente do perfil do
instrutor (CROUCH e MAZUR, 2001). A eficiéncia do método € demonstrada em diferentes
niveis de ensino e de contexto escolares (OLIVEIRA, 2012).

O método do IpC é baseado na Zona de Desenvolvimento Proximal, definida na
teoria psicogenética de Vygotsky (PRASS, 2012; OLIVEIRA, 2012; ARAUJO e MAZUR,
2013).

A escolha de qual instrumento a ser utilizado, como suporte para a aplicagdo do
IpC, deve ser adaptada ao ambiente escolar, podendo ser tanto os clickers quanto os
flashcards (LASRY, 2007).

A aplicacdo do IpC, ao gerar a discussdo entre seus colegas, possibilita aos
estudantes expressarem seu raciocinio, opinido e argumento. Este ambiente favorece a
aprendizagem de novos conceitos e habilidades de modo colaborativo e cooperativo (MAZUR
e WARKING, 2013).

O engajamento dos alunos em sua prépria aprendizagem e o desenvolvimento da
capacidade de argumentacdo apresenta-se como uma competéncia bem apreciada pelo
mercado de trabalho (MULLER, 2013).

O uso de textos prévios tende a ser um obstaculo, devido ao habito dos alunos ndo

realizarem a leitura anterior as aulas.

A aplicacdo do IpC tende a ser favoravel e estimulantes para professores e alunos,

mas ndo deve ser aplicado constantemente, pois pode afetar o cronograma escolar.
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A grande maioria dos alunos ndo esté habituada a participar ativamente das aulas.
Eles acreditam que as discussdes nada mais sdo um desperdicio de tempo (MULLER, 2012).

Como perspectiva de continuacgéo deste trabalho séo propostas:

e Pesquisar sobre a aplicacdo do método como Ensino sob Medida (EsM), Just-in-Time
Teaching, que tem se mostrado também bastante eficaz (MAZUR, 2009; ARAUJO e
MAZUR, 2013; OLIVEIRA, 2012);

e Fazer a comprovacdo da eficiéncia do IpC, aplicando-o durante as aulas de Fisica, para

ensino médio, correspondentes as disciplinas de estagio deste curso;
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