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Para quem como nés estd sempre caminhando na ten-
s&0 entre a produgéo cientifica — a pesquisa — e a in-
sergdo esporadica ou sistematica a nivel das politicas pu-
blicas, algumas questbes referentes as teorias do desen-
volvimento da crianga se colocam como desafiadoras ou
instigantes. E ndo poderia ser de outro modo, pelo me-
nos no que tange aqueles que lidam com a educagao
infantil. Basta lembrar, por exemplo, que a partir da difu-
sao da teoria e dos experimentos de Jean Piaget nas dé-
cadas de 50 e 60, chegamos aos anos 70, no Brasil, com
uma massa de propostas pedagdgicas alternativas, com
uma verdadeira onda redentora que trazia Piaget como
resposta para os problemas educacionais. Acreditava-se,
sobretudo, que o sucesso escolar adviria de uma com-
preensdo correta da psicogénese piagetiana; interpretada
fielmente, essa teoria deveria ser apenas traduzida —
também de forma correta — em termos .de diretrizes para
a prética pedagégica e em termos de politicas publicas
voltadas a escolas, pré-escolas e creches,

Ora, precisamos lembrar, por outro lado, que exata-
mente nos anos 70 foram alijadas da producéo educa-
cional trabalhos, tais como de Paulo Freire e Freinet, que
tinham um comprometimento manifesto com a constru-
¢ao democrética e com a questdo da escola popular. E
bem verdade que da sociologia nos chegaram os traba-
lhos de Bourdieu, Passeron, Baudelot, Establet, Althus-
ser... Mas é verdade também que o imobilismo e a inu-
tilidade da escola na sociedade de classes, diante da for-
¢a de reprodugéo, soavam como insuficientes para aque-
les que queriam “fazer” algo na escola, e fazer algo di-
ferente no sentido de levar em conta a crianga “sujeito-
de-seu-préprio-processo”...

Hoje, passados 20 anos, e estando nés imersos nu-
ma situagao de recessdo econdmica, autoritarismo pofii-

o debéte Piaget/Vigotsky...

tico e nitido desmantelamento da coisa publica, vale ain-
da reafirmar que uma sociedade democrética implica —
dentre outros aspectos, é claro — uma escola publica
digna, que cumpra seu papel de socializar os conheci-
mentos, de favorecer a construgdo de novos conheci-
mentos, de possibilitar a compreenséo da realidade vivi-
da por cada qual, ou seja, de promover a apropriagéo
dos conhecimentos produzidos por todos.

Se as teorias do desenvolvimento infantil (e as teo-
rias psicol6gicas em geral) podem contribuir nessa cons-
trucdo, ha limites que devem ser levados em conta', e
que extrapolam a mera interpretagéo correta de uma ou
outra teoria do desenvolvimento infantil. No entanto, res-
salvados esses aspectos, a questdo das teorias do de-
senvolvimento infantil ndo sai de cena, exatamente por-
que uma dada teoria é que ir4 basear e nortear seja a
concepgéo de propostas pedagégicas, seja a confecgéo
de materiais e livros para os$ professores, seja as estra-
tégias de formagdo dos recursos humanos envolvidos,
seja o delineamento das alternativas metodolégicas de
trabalho com a crianga.

E exatamente no contexto dessas inquietagdes que,
caminhando na tens&o entre a pesquisa e as politicas pu-
blicas, identificamos o debate Piaget/Vygotsky como

1 Tais limites referem-se as dificuldades inerentes a elaboragao
de politicas publicas e & introdugao de mudancgas educacio-
nais, abrangendo estrutura e funcionamento da escola e do
sistema de ensino, formagao prévia e em servico dos pro-
fessores, atuagéo de quadros de supervisao eficientes, siste-
méticos e atuantes tanto em termos pedagégicos quanto po-
liticos, vigéncia de condigdes.dignas de trabalho e de salario
etc. Uma andlise relativa a alguns desses limites pode ser
encontrada em Kramer (1989).
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oportuno e desafiador. E, assim, aventuramo-nos a entrar
nesta polémica a partir de alguns pressupostos que jul-
gamos importante explicitar. O primeiro se refere a con-
cepcao de infancia que nos orienta: entendemos que en-
quanto sujeito social e histérico que &, a crianga n&o po-
de ser jamais confundida, identificada ou reduzida a uma
etapa de desenvolvimento; ela ndo pode ser percebida
apenas como um sujeito em crescimento, em processo,
que ira se tornar alguém um dia (quando deixar de ser
crianga e virar adulto...). Ela é alguém hoje, em sua casa,
na rua, no trabalho, no clube, na igreja, na creche, na
pré-escola ou na escola, construindo-se a partir das re-
lagbes que estabelece em cada uma dessas instancias
e em todas elas. Geradas por homens e mulheres que
pertencem a classes sociais, t8m e produzem cultura,
vinculam-se a uma dada religido, possuem lagos étnicos
e perspectivas diversas segundo seu sexo: as criangas
ja nascem com uma histéria. Assim, elas fazem e se fa-
zem na cultura, pertencem a uma classe social, e vao
se fazendo nessa histéria, cidadas de pouca idade que
$&80, muito mais do que exemplos de fases de uma esca-
la de desenvolvimento.

O segundo pressuposto diz respeito & nossa visao
de conhecimento e construgdo teérica: longe de galgar
passos seqlenciais numa evolugao linear cumulativa e
mecanica, entendemos que a ciéncia revoluciona, rompe,
avanga pelas rupturas que instaura, numa perene provi-
soriedade. Nesse sentido, é falaciosa a busca de um
conhecimento mais acabado, verdadeiro ou inquestioné-
vel:-ao procuré-lo, o que provavelmente encontramos se-
r4 um conhecimento cristalizado, mofado e aprisionador2,
Assim, também ao nivel da discussdo epistemoldgica,
orienta-nos a historicidade como principio fundamental.

Assumimos, ainda, uma postura especffica no tocan-
te a relag@o entre as teorias educacionais e as politicas
publicas: acreditamos que quanto mais as universidades
e os sistemas de ensino confundirem as cabegas dos
professores com teorias redentoras; supostamente dota-
das de capacidade de resolver os problemas educacio-
hais quaisquer que sejam as circunstancias, menos con-
tribuigGes efetivas estardo sendo dadas a uma educagéao
democratica, e portanto de qualidade. E crucial que os

professores tenham acesso ao conhecimento produzido .

nos varios campos, mas é preciso dimensionar esse
-conhecimento na provisoriedade que o caracteriza, supe-
rando-se modismos apressados, classificagbes levianas
da pratica escolar e propostas de mudangas répidas e
superficiais. Do contrario, mais uma vez gato serd com-
prado por lebre e, novamente, a crianga e o professor
serao responsabilizados pelo fracasso.

Esses pressupostos nos permitem dizer que nao se
pode desconsiderar as contribuigoes de Piaget, da mes-
ma forma que n&o se pode difundir a obra ou o pensa-
mento de Vygotsky como se fosse a lltima e Unica pa-
lavra dita sobre o desenvolvimento infantil e sobre o tra-
balho com a crianga. Nao' devemos, nesse sentido, re-
petir com Vygotsky, nos anos 90, o que foi feito com a
obra de Piaget, nos anos 70, e que hoje questionamos.
Simultaneamente, ndo podemos menosprezar agora o
trabalho de Piaget, nem “jogé-lo fora com a &gua do ba-
nho”. Seria leviandade, porém, fazer vista grossa as di-
vergéneias que existem entre as duas teorias, e propor
superficialmente que sio complementares. E preciso,
mais do que tudo, uma postura de cautela e (palavra
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pouco usada em textos académicos, mas que supomos
necessdrio usar aqui) humildade. Mais do que encontrar
“a" interpretagdo correta da teoria de Piaget ou. de
Vygotsky, e mais do que precipitadamente optar por uma
das duas abordagens, é preciso indagar a respeito dos
paradigmas que nortearam seu pensamento, suas inves-
tigagbes e as teorias que contribufram. Isso significa fo-
mentar o debate Piaget/Vygotsky desde seu inicio nos
anos 20, incorporar 0s avangos que vieram e vém se
dando na é&rea, e perguntar também sobre as repercus-
sOes ou as decorréncias desse debate para o trabalho
pedagdgico, hoje, em nossas escolas.

Para introduzir o debate, lembramos os pontos co-
muns entre ambos. Piaget e Vygotsky nasceram com trés
meses de intervalo, ambos em 1896, e publicaram seus
grandes trabalhos nas décadas de 20 e 30 (Bronckart,
1986). S6 que Piaget péde aprofundar e detalhar sua teo-
ria até 1980, enquanto Vygotsky morreu em 1934. Parti-
thavam os dois do mesmo interesse pela génese dos
processos psicolégicos, adotando abordagens tedricas
centradas simultaneamente sobre a hist6ria e sobre os
mecanismos da aquisi¢do ao longo do desenvolvimento.
Ambos percebiam claramente a necessidade de superar
certas correntes epistemolégicas radicais: as diversas
formas de mentalismo sustentadas pelo racionalismo, e
as opgOes empiricistas ou organicistas que repousavam
sobre uma concepgao mecanicista, Mas, enquanto Pia-
get — marcado pela biologia — defendia a constituigao
de uma epistemologia cientifica livre de influéncias filo-
séficas ou ideol6gicas (a epistemologia genética), com
o objetivo central de elucidar a atividade cientifica a partir
de uma psicologia da inteligéncia, Vygotsky — marcado
pelos estudos da estética e trabalhando como critico li-
terério — pesquisava processos de mudanga na histéria
do sujeito, buscando uma psicologia historicamente
fundamentada, enraizada no materialismo histérico e
dialético.

Vygotsky leu (e criticou) os trabalhos de Piaget da-
tados de 1923/1924 (escreveu o prefécio para a edigdo
russa de Linguagem e pensamento na crianga e Julga-
mento e raciocinio). Em 1979, tecendo comentérios so-
bre as observagdes criticas de Vygotsky, Piaget (1986)
procurou discutir se as criticas deste ultimo ainda se jus-
tificavam & luz de seus trabalhos posteriores.

Evidentemente, tal descompasso entre as produgdes
de ambos, em particular dada a imensa divulgagao das
obras de Piaget frente as poucas tradugbes dos escritos
de Vygotsky, a que s6 nos anos mais recentes temos
tido acesso, é uma limitagdo que deve ser considerada
em qualquer anélise sobre as duas teorias. Além disso,
ha que se ter em vista igualmente que, se de um lado
a teoria de Piaget pode ser esmiugada e revista por ele
préprio e 'seus colaboradores, de outro lado, a obra de
Vygotsky — embora imensa — parece que foi interrom-
pida quando se encontrava em via de se fazer, em cons-
trugéo.

De posse de todas essas consideragbes e cuidados,
podemos, entéo, apresentar 0s passos que seguimos na
tentativa de confrontar os dois autores. Em primeiro lu-
gar, procuramos explicitar as teorias do conhecimento
que os sustentam e as abordagens tedricas delas gera-

2 Para um aprofundamento dessa questdo epistemoldgica, ver
Japiassu (1981, 1982, 1988a,b).
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das sobre as relagbes entre pensamento e linguagem.
Em seguida, pareceu-nos importante aprofundar a polé-
mica do egocentrismo infantil, demarcando tanto pontos
em comuns entre os dois tedricos, quanto pontos em
que estdo em desacordo. No terceiro momento, focaliza-
mos a questéo do espago ocupado pela linguagem em
uma e outra teoria. A seguir tratamos das ressonancias
no campo da educagdo dos estudos de Vygotsky e
Piaget, em particular focalizando a anélise nas relagbes
entre desenvolvimento e aprendizagem e entre conheci-
mentos espontaneos e conhecimentos cientificos. Por al-
timo alinhavamos alguns comentdrios, muito mais para
provocar a continuidade do debate do que para apresen-
tar inferéncias definitivas.

Vale lembrar que este trabalho, pelos limites da pr6-
pria condig&o de artigo, deixa de tematizar importantes
aspectos de uma e outra teoria — o que nao quer dizer
que os consideramos secundérios ou irrelevantes — por
termos focalizado os pontos que nos parecem favorecer
0 desdobramento desta polémica para a area da educa-
¢aod,

A RELAGAO ENTRE PENSAMENTO E LINGUAGEM

A polémica entre Piaget e Vygotsky é permeada por uma
profunda diferenga entre os pressupostos filoséficos e os
marcos tedricos de suas teorias do conhecimento. Piaget
esta orientado por uma perspectiva cognitivista-interacio-
nista ancorada nos mecanismos de modelo biol6égico no
que se refere & dindmica do desenvolvimento, mas tam-
bém por uma concepgdo sistémica do pensamento,
quando se refere aos diferentes patamares estruturais
que este é capaz de alcangar ao longo da infincia e da
adolescéncia.

Como epistemélogo, Piaget ir4 situar seu projeto em
dois planos distintos que se interpenetram e se explicam
mutuamente — de um lado, a histéria do pensamento
cientifico, de outro, o estudo experimental do desenvol-
vimento da inteligéncia, desde o nascimento até a idade
adulta. Tendo por base a concepgédo biolégica da evo-
lugdo da espécie e das construgbes cognitivas, sua in-
tengéo é tragar um paralelo entre estes dois planos, mos-
trando que a ontogénese do conhecimento repete sua fi-
logénese. E neste sentido que Piaget afirma que *nos pe-
riodos iniciais da ciéncia, isto &, numa época em que a
Fisica estava muito pouco elaborada, ou ainda néo era
0 que passou a ser ap6s Newton, encontramos na His-
toria etapas que correspondem de forma espantosa as
etapas que observei nas criangas” (apud Bringuier, 1977,
p.155).

Supde, assim, a existéncia de um mecanismo evo-
lutivo — comum tanto aos processos vitais quanto aos
mentais — que tem origem biolégica e é ativado pela
acao e interagdo do organismo com o meio. Este meca-
nismo,  denominado auto-regulagdo, traduz-se por um

- processo constante de equilibragao das estruturas cogni-
tivas. Ocorre, entdo, uma construgdo em sucessivos pa-
tamares, sendo cada um o resultado de uma assimilagao
ou operagdo nova, a qual preenche uma lacuna na or-
ganizagéo cognitiva anterior. Independentemente do con-
texto social e cultural onde os individuos estejam inseri-
dos, a auto-regulag&o das estruturas cognitivas ira asse-
gurar o atingimento dos estagios cognitivos plenos.

O debate Piaget/Vigotsky...
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Articulando a construgéo do conhecimento na crian-
Ga com a histéria da evolugdo do conhecimento cientifico
na humanidade como se fossem aspectos complemen-
tares de um processo, a teoria do conhecimento de Pia-
get acaba por afirmar a irrelevancia dos aspectos sécio-
cuiturais. Nesta perspectiva, estd implicita em sua teoria
a visdo de que a produgédo do conhecimento cientffico
se da de forma sistemética e continua sem as interferén-
cias politico-ideolégicas e sécio-culturais geradas ao lon-
go da histéria do homem.

O sujeito epistémico piagetiano constréi conheci-
mentos interagindo com o meio, mas, paradoxaimente,
este “meio” ndo inclui a cultura nem a histéria social dos
homens. Embora seja reconhecida a existéncia dos fato-
res externos, estes nao sao vistos qualitativamente: sédo
assimilados pelas estruturas do organismo que se aco-
modam &s novas exigéncias do ambiente, mostrando um
comportamento adaptado a cada nova situagdo. Portan-
to, é pelo interior mesmo do organismo que se dé a ar-
ticulagédo entre as estruturas do sujeito e as da realidade
fisica. .

Segundo Japiassu (1988a,b), ao recusar toda andlise
sociolégica do conhecimento (o papel das classes so-
ciais e da cultura), Piaget se livra dos mesmos “perigos”
que os positivistas l6gicos procuram eliminar da teoria do
conhecimento, ou seja, escapa de discutir as determina-
¢Oes sociais na construgao de uma teoria psicolégica do
individuo.

Os pressupostos sdcio-histérico-culturais ancorados
no modelo dialético vao em dire¢ao diametralmente
oposta & linearidade mecénica de evolugdo do conheci-

3 Por exemplo, nao entramos na polémica entre os chamados
piagetianos ortodoxos e os neo-piagetianos, assim como nao
abordamos a posigao ocupada por Vygotsky no interior da
psicologia soviética. Ainda, alguns dos pontos aqui des-
tacados relacionam-se ou.conflitam com as idéias expostas
ao longo dos artigos que compuseram a série “Piagetianos
em Debate”, nessa revista (Patto, 1984; Freitag, 1985; Car-
raher et al., 1986), mas com os quais nao dialogamos dire-
tamente. )
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mento assumida por Piaget. Vygotsky rejeita a identifica-
¢éo do desenvolvimento do conhecimento na histéria da
.humanidade com as etapas do desenvolvimento indivi-
dual. Sua preocupagado é buscar uma compreensio da-
queles aspectos da dindmica da sociedade-e da cultura
que interferem no curso do desenvolvimento do sujeito,
transformando tanto sua relagdo com a realidade como
sua consciéncia sobre ela. Todo fenémeno tem sua his-
téria e esta se caracteriza por mudangas qualitativas e
quantitativas. Para Vygotsky, ao longo da histéria da hu-
manidade, as estruturas do pensamento dos individuos
modificam-se e essas mudangas encontram suas raizes
na sociedade e na cultura. Em outras palavras, a inter-
nalizagdo de um sistema de signos produzidos cultural-
mente provoca transformagdes na consciéncia do ho-
mem individual sobre a realidade. Enfim, o homem assi-
mila os valores culturais de seu ambiente ¢, a0 mesmo
tempo, desenvolve uma consciéncia critica sobre os
mesmos, tornando-se entio capaz de se transformar pa-
ra, assim, atender 3s novas exigéncias de seu contexto
social. Neste sentido, a atividade simb6iica do homem
possui uma fungdo organizadora especffica, pois é atra-
vés dela que ele produz formas fundamentalmente novas
de comportamento.

Dessa forma, enquanto Piaget busca compreender
as estruturas do pensamento a partir dos mecanismos
internos que as engendram, Vygotsky procura compre-
ender de que maneira se d4 o reflexo do mundo externo
no mundo interno, ou seja, como a natureza sécio-cul-
tural das pessoas se torna igualmente sua natureza psi-
cologica. Essa discussdo revela-se fundamental para o
enfrentamento de questdes polémicas no ambito da edu-
cagdo, como vamos procurar mostrar.

Apontadas essas andlises, cabe, entdo, indagar a
respeito das relagbes entre pensamento e linguagem. En-
tretanto, antes de identificar a forma como os dois teé-
ricos abordam essa questdo, parece-nos oportuno situar
o tema de forma mais ampla — embora muito rapida.

Para a teoria do conhecimento, a relagao linguagem
e pensamento constitui um dos problemas mais comple-
xo0s. De uma forma geral, a questdo bdsica que estd por
trés desta polémica pode ser colocada nos seguintes ter-
. mos: pénsamento e linguagem constituem uma unidade
ou serao fungbes distintas? A linguagem desempenha
um papel ativo no pensamento? Existe pensamento “pu-
10" sem linguagem?

Se, por um lado, encontramos um certo consenso
em relacao a tese de que a linguagem néo pode ser em-
pregada sem pensamento, por outro, a questao inversa
— do pensamento “puro” sem linguagem — é contro-
vertida,

A grosso modo, as teorias que buscam interpretar
esta relagdo podem ser caracterizadas em duas grandes
vertentes: a concepgao monista que afirma a unidade do
pensamento e da linguagem, sem contudo os identificar,
e a concepgéo dualista, que defende a tese da existéncia
em separado destes dois aspectos do processo do co-
nhecimento, buscando priorizar a influéncia de um sobre
o outro. :

A teoria de Piaget encontra-se no centro desta po-
Iémica. Sua perspectiva cognitivista prioriza as estruturas
operatérias do pensamento, secundarizando o papel da
linguagem .no desenvolvimento do pensamento ou da
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consciéncia da crianga. Durante duas décadas, Piaget e
Chomsky discutiram amplamente a respeito dessa ques-
tdo: Piaget privilegiando, em sua andlise interacionista-
construtivista, a superioridade das estruturas cognitivas
em relagdo a linguagem, e Chomsky enfatizando — a
partir de uma visdo predominantemente racionalista da
aquisigéo das estruturas linglisticas — o papel da lingua-
gem na formagao das estruturas cognitivas. Aprofundar
a andlise da polémica de Piaget com Chomsky* termina-
ria por nos afastar de nosso eixo principal. Assim, opta-
mos t&o somente por comentar que, em que pesem as
importantes contribuicbes que Chomsky e Piaget nos
trouxeram, seja para a area da linglistica, seja para a da
cognigéo, respectivamente, a perspectiva dualista de am-
bos, seu aporte estruturalista e sua preocupag¢ao com os
universais (os linguisticos, no caso de Chomsky, e os
manifestos nos estégios do pensamento infantil, no caso
de Piaget) constituem uma espécie de obstaculo episte-
molégico que dificultou o avango da questao.

Contrapondo-se a Piaget, Vygotsky vai — a partir da
abordagem hist6rico-social que o orienta — analisar a
construgdo do conhecimento ou do pensamento na
crianga estabelecendo a unidade dindmica da relagéo
pensamento/linguagem. Essa é uma unidade de elemen-
tos que diferem por sua génese, tornando-se, porém, ao
longo do desenvolvimento e da evolugao social do ho-
mem, um todo indissocidvel. Focalizando a teoria do
conhecimento com base em sua concepgao dialética,
Vygotsky discute o pensamento e a linguagem a partir
de suas conexodes, encadeamentos, génese e amadure-
cimento, abordados em seu movimento continuo, como
um todo coerente onde cada aspecto condiciona o outro
reciprocamente. Em Vygotsky ndo héa lugar para dicoto-
mias que isolem o fenémeno, fragmentando-o ou imobi-
lizando-o de maneira artificial. Para ele, tudo esta em mo-
vimento e é causado por elementos contraditérios, coe-
xistindo numa mesma totalidade rica, viva, em constante
mudanga.

E no interior dessa temdtica linguagem/pensamento
que emerge uma questao crucial pelo caréater polemiza-
dor que assumiu para os dois autores: trata-se da com-
preensdo sobre o egocentrismo infantil.

A POLEMICA DO EGOCENTRISMO INFANTIL

Com base no egocentrismo — que. surge por volta dos
2 até os 7 anos de idade — Piaget e Vygotsky focalizam
o desenvolvimento da crianca tendo como idéia central
o papel das interagbes. Trata-se, pois, de elucidar, no in-
terior dos dois enfoques tedricos, o caréter que assumem
as interag0es sociais na construgdo da consciéncia e,
mais ainda, esclarecer o que é propriamente consciéncia
ou pensamento no &ambito das teorias de Piaget e
Vygotsky.

O aspecto mais marcante deste periodo do desen-
volvimento infantil é o surgimento da representagao sim-
bdlica, que encontra sua expressdo mais elaborada nas
formas sociais de comunicagdo verbal. Sem negar a im-
portncia que a linguagem efetivamente assume neste

4 Para um aprofundamento dessa questao ‘ver Piattelli-Palma-
rini (1983).
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momento da vida da crianga, estes autores, entretanto,
apresentam uma interpretagéo diferente quanto a seu pa-
pel na constituigdo da consciéncia ou do pensamento.
Isto significa que, tanto para Piaget como para Vygotsky
a base da interpretagédo das relagbes entre pensamento
‘@ linguagem est4 na compreenséo das atitudes egocén-
tricas da crianga. Mas se ambos convergem quanto a es-
se ponto, suas formas de compreenséo s&o visivelmente
divergentes. :

A nogédo de mediagao semidtica tornou-se o elemen-
to central da teoria da Vygotsky. Para ele, o dominio de
um sistema. de signos produzidos culturalmente transfor-
ma a consciéncia do individuo sobre a realidade, ou seja,
provoca mudangas nos processos mentais do. sujeito.

Piaget opde-se a idéia de que a linguagem em geral
seja responsével pelo pensamento, pois para ele é na
agao da crianga que esté a origem da organizagéo sim-
bélica e das estruturas cognitivas superiores (estruturas
i6gicas do pensamento): “a linguagem nao constitui a

origem da l6gica, mas, pelo contrério, é estruturada por

ela. Nesta perspectiva, as raizes da l6gica terdao de ser
buscadas na coordenagdo das agbes a partir do nivel
sensério-motor, cujos esquemas parecem ter importancia
fundamental desde o inicio” (Piaget e Inhelder, 1976,p.79).

Na medida em que Piaget prioriza a agéo ou a ati-
vidade da crianga no mundo, a imitagao assume um pa-
pel fundamental na formagéo da fungao simbdlica. A imi-
tagéo dos objetos e das pessoas por gestos é importante
porque, sendo motora, ir4 prolongar-se em imitagéo in-
teriorizada. Assim; a imagem mental nada mais é do que
imitagéo interiorizada e, portanto, agédo que engendra re-
presentagdes.

Também Vygotsky se refere a atividade do sujeito
como um importante aspecto da formagao da conscién-
cia, admitindo igualmente que a imaginagdo — como to-
das as fungdes da consciéncia — surge originalmente da
acao. Para exemplificar esta questao, Vygotsky observa
0 gesto de apontar nas criangas e analisa as transfor-
magoes de sentido que a relagdo indexal vai assumindo
ao longo do desenvolvimento: “iniciaimente, este gesto
nada mais é do que uma tentativa sem sucesso de pegar
alguma coisa, um movimento dirigido para um certo ob-
jeto, que desencadeia a atividade de aproximagéo...

Quando a mae vem em ajuda da crianga e nota que
seu movimento indica alguma coisa, a situagdo muda
fundamentalmente. O apontar torna-se um gesto para 0s
outros. A tentativa mal-sucedida da crianga engendra
uma reagéo, nao do objeto que ela procura, mas de uma
outra pessoa. Conseqlentemente, o significado primario
daquele movimento mal-sucedido de pegar € estabeleci-
do por outros.

Nesse momento, ocorre uma mudanga naquela fun-
¢édo do movimento; de movimento orientado pelo objeto,
torna-se um movimento dirigido para uma outra pessoa,
um meio de estabelecer relagdes. O movimento de pegar
transforma-se no ato de apontar” (Vygotsky, 1984,p.64).

Vygotsky desdobra esta anélise no sentido de afir-
mar que as origens da significagdo na ontogénese resi-
dem numa relagao indexal que a crianga estabelece entre
0s signos e os objetos do contexto extralinglfstico. A pa-
lavra é primeiro uma indicagao- e, enquanto tal, se refere
a objetos especificos apontados e nomeados pelos ato-
res da interagdo social, posteriormente ela evolui para
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significagOes generalizadas ou categoriais. Isto acontece,
pois, na relagdo dialégica entre sujeitos que descobrem
na palavra a possibilidade infinita de expandir a fala con-
textualizada para além de seus limites. Ao colocar a com-
preensdo da palavra na ordem da intersubjetividade, Vy-
gotsky destaca o lugar das interagbes sociais como
espaco privilegiado de construgéo de sentidos e, portan-
to, da linguagem como criagéo do sujeito.

Apés discutir o papel da agéo do sujeito no mundo
fisico, Vygotsky passa a enfatizar em sua andlise a inter-
mediagao do outro, neste contato do sujeito com o mun-
do dos objetos; qualquer objeto do mundo fisico traz
consigo, inevitavelmente, uma enorme gama de signifi-
cados que acompanham sua presenga imediata num da-
do contexto. Mudando o contexto, outros significados
s&0 incorporados ao mesmo objeto; isto s6 é possivel
porque o relacionamento social ocorre a partir de signos
linglisticos. Portanto, a preocupagao que emerge nas
anélises de Vygotsky é uma busca de compreensao das
formas superiores especificamente humanas de interagao
social, ou seja, a linguagem supde a capacidade do in-
dividuo de refietir a realidade de uma maneira generali-
zada, isto 6, utilizando a reflexdo abstrata que necessita
do uso da palavra em sua forma descontextualizada.

A importancia que Vygotsky confere & linguagem na
constituicdo das formas mais abstratas do pensamento
e da consciéncia ter4 conseqiiéncia direta o reconheci-

‘mento de que a dimens&o social da consciéncia é pri-

meira e fundamental. A atividade do sujeito é considera-
da, pois, ndo no isolamento das relagbes do sujeito com
os objetos do mundo fisico, mas na interagao primordial-
mente medida pelos signos linglisticos culturalmente
construldos nas interagbes sociais. Esta é a primeira e
mais radical diferenga entre estes autores.

Diferentemente de Vygotsky, Piaget assume que a
linguagem faz parte de uma organizag&o cognitiva mais
geral, alicergada na agdo e nos mecanismos sensorio-
motores, estes Ultimos considerados mais determinados
do que o fato linguistico. Assim, o lugar da linguagem
na perspectiva piagetiana é minimizado por sua interpre-
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tagdo cognitivista, na medida em que considera que o
conhecimento se constitui a partir da atividade de um su-
jeito primordialmente epistémico e secundariamente so-
cial. A atividade do sujeito, destituida de seu conteddo
semaéntico, configura-se mero desencadeador de meca-
nismos internos de auto-regulamentagéo, que traduzem
uma busca de equilibragdo progressiva das estruturas
cognitivas em sucessivos patamares de complexidade.
De tudo isso, podemos destacar a insisténcia de Piaget
em proclamar a insuficiéncia da linguagem na construgao
das estruturas cognitivas e uma preocupagéo em enfati-
zar o papel da inteligéncia operatéria, enquanto para
Vygotsky a linguagem é constituidora da consciéncia, é
espago privilegiado da construgao de sentidos e, sobre-
tudo, é marca essencial da dimensdao humana.

Fala, significado e sentido

Vygotsky (1987) sustenta que a fungéo primordial da fala,
tanto nas criangas quanto nos adultos, 6 a comunicagéo,
O contato social. A fala mais primitiva da crianga 6, por-
tanto, essencialmente social: a principio é global e mul-
tifuncional; posteriormente, suas fungdes tornam-se dife-
renciadas. Numa certa idade a fala social da crianga se
divide muito nitidamente em fala egocéntrica e fala signi-
ficativa. Tanto uma como a outra sao sociais, embora
suas fungbes sejam diferentes. Vygotsky afirma que dos
2 até por volta dos 7 anos estas duas fungbes da lin-
guagem coexistem, sem que a crianga seja capaz de di-
ferencia-las com nitidez: a fala comunicativa tem uma
fungéo externa, na medida em que a crianga comunica
o resultado de seus pensamentos para outras pessoas;
a fala egocéntrica tem a fungéo interna de coordenar e
dirigir seus pensamentos. A crianga, nao sendo capaz de
diferenciar essas duas fungdes da linguagem, fala alto
sobre seus planos interiores e agdes e, portanto, as ati-
tudes egocéntricas observadas neste periodo revelam a
dificuldade da crianga em separar com nitidez a fala para
si mesma e a fala dirigida para o outro.

Piaget (1967) descreve o egocentrismo como ocu-
pando uma posigado genética, estrutural e funcional, in-
termediaria entre 0 pensamento autistico e o pensamento
dirigido. A medida que a crianga se desenvolve, Piaget
ressalta que seu pensamento dirigido vai sendo influen-
ciado, cada vez mais, pelas leis da experiéncia e da 16-
gica propriamente dita: Contrariamente, o pensamento
autfstico é individualista e, portanto, obedece a um con-
junto de leis préprias especiais. O pensamento egocén-
trico fica a meio caminho entre o autismo (no sentido
estrito da palavra) e o pensamento socializado. Em sin-
tese, para Piaget o autismo é a forma mais primitiva do
pensamento — a logica da razdo aparecendo relativa-
mente mais tarde — e o pensamento egocéntrico é o elo
genético entre ambos.

Na concepgad piagetiana do egocentrismo, as con-
versas infantis caracterizam-se por fala egocéntrica e fala
socializada. Vygotsky discorda dessa distingao, preferin-
do o termo “fala comunicativa” ao Invés de “fala socia-
lizada", pois para Vygotsky toda e qualquer fala 6, em
sua esséncia, socializada.

Assim, para Piaget, de um lado, na fala egocéntrica
~ a crianga fala apenas de si prépria, sem interesse por
seu interlocutor. Neste sentido, n3o tenta se comunicar,
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n&o espera resposta e, freqlientemente, nao se preocupa
em saber se alguém esté prestando atengao ao que diz.
De outro lado, na fala socializada a crianga procura efe-
tivamente estabelecer um contato com o outro. Piaget
acrescenta, ainda, que a tendéncia da fala egocéntrica é
de atrofiar-se & medida que a crianga se aproxima da ida-
de escolar. Admite, pois, que a fala egocéntrica deriva
de uma socializagdo insuficiente da fala, sendo seu des-
tino o desaparecimento.

Vygotsky discorda radicalmente desta interpretagao
tedrica de Piaget. Para ele, a fala egocéntrica tem um pa-
pel fundamental na atividade de crianga, assumindo uma
fungéo diretiva estratégica e transformando a atividade in-
fantil ao nivel de um pensamento intencional. A fala ego-
céntrica constitui um estagio transitério na evolugdo da
fala oral para a fala interior. Dessa forma, Vygotsky ird
ressaltar a tendéncia da crianga de transferir, para seus
processos interiores, os padrdes de comportamento que
inicialmente eram sociais.-O destino da linguagem ego-
céntrica 6, pois, tornar-se linguagem interior.

A partir dessa interpretagéo de Vygotsky sobre a fala
egoceéntrica, fica evidente o papel central das experién-
cias sOcio-culturais (que t8m na linguagem sua expres-
séo fundamental) na constituigdo das formas subjetivistas
de representacdo e compreensédo da realidade da crian-
Ga. A crianga adquire conhecimentos sociais, a0 mesmo
tempo que constréi sua subjetividade. E através do con-
ceito de pensamento verbal que Vlygotsky rompe com as
limitagbes impostas pela dualidade conceitual de Piaget,
em direcao & unidade dialética entre pensamento e lin-
guagem.

Ao tomar conhecimento das criticas que lhe faz
Vygotsky, Piaget (1986) vai reafirmar algumas de suas
posicoes, principalmente no que se refere ao egocentris-
mo. Embora chegue a concordar com Vygotsky quanto
a andlise de que o discurso egocéntrico seja o ponto de
partida do discurso interior, ndo aceita o carater sociali-
zador como sendo a base da formagao do pensamento
ou da consciéncia. E Piaget ainda acrescenta que nao
pretende discutir a questdo da socializagdo como condi-
Géo para o desenvolvimento intelectual, pois, em sua
concepgao, todo pensamento l6gico é socializado por
implicar a possibilidade de comunicagdo entre individuos
que -sd0 cooperativos socialmente porque cooperativo
operatoriamente. '

Do centro desse debate vemos emergir outra temé-
tica que consideramos fundamental no que diz respeito
a um claro delineamento dos paradigmas das duas teo-
riast a temética do sentido e do espago ocupado pela
linguagem na construgdo do sujeito. Por sua relevancia,

~vale a pena dedicar a ela um item & parte.

A LINGUAGEM: UMA LOGICA, VARIOS SENTIDOS

De acordo com Piaget, o egocentrismo infantil 6 um obs-
taculo a ser ultrapassado para que o pensamento da
crianga se torne I6gico. Esse conceito evidencia-se por
exemplo, em sua afirmacéo de que “a linguagem e o ra-
ciocinio sd um produto das trocas interindividuais.
Quando um individuo nao pode inserir seu pensamento
intimo e sua afetividade nesse esquema, quando ele re-
nuncia a pensar sociaimente, o préprio fato deste isola-
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mento retira do pensamento sua estrutura l6gica”. (Pia-
get, 1967, p.191).

Na verdade, Piaget define o jogo simbdlico (carac-
teristico do pensamento pré-iégico) como pensamento
egocéntrico puro. Considera, ainda, que somente no de-
vaneio e no sonho é que se manifestam formas mais
alheias da realidade do que no jogo simbdlico. Neste, a
crianga encontra uma maneira de satisfazer seu “eu” por
meio de uma transformagéo do real em fungéo de seus

desejos. No jogo simbdlico, a crianga refaz a prépria vi- -

da, corrigindo-a e revivendo todos os prazeres ou con-
flitos, resolvendo-os ou compensando-0s, a sua maneira,
através da imaginagéo. Para Piaget a imitagdo é um
esforgo de adaptagéo do sujeito ao real, enquanto no jo-
go simbélico a crianga demonstra uma assimilagao de-
formada da realidade ao eu. Neste sentido, a tendéncia
do desenvolvimento cognitivo § a evolugdo do pensa-
mento em diregdo a uma adaptagdo cada vez maior ao
real. Esta adaptagéo é caractérizada pela passagem do
pensamento intuitivo ou pré-légico da primeira infancia
ao pensamento légico do adulto, considerado a forma
mais elaborada de relagao inteligente do homem com o
mundo. Assim, a imaginagéo contribui para a invengao
de solugbes, mas a verificagdo destas e a necessidade
de corrobora-las constitui o “verdadeiro” pensamento. O
pensamento da crianga, até por volta dos 7-8 anos, € im-
pregnado de tendéncias lidicas e, portanto, Piaget con-
sidera extremamente dificil distinguir a fabulagéo do pen-
samento “verdadeiro”. Nesta perspectiva, a crianga deve
superar a fabulacdo para ter acesso as formas superiores
do pensamento, ou seja, ao pensamento légico formal
compartilhado pelos adultos.

Para compreender a iégica das criangas, Piaget ob-
serva seu comportamento verbal e procura saber em que
‘medida elas comunicam seu_pensamento e procuram
conformar-se ao dos outros. E na relagdo com o outro
que a crianga confronta seu pensamento e descobre a
necessidade de verificagdo de suas idéias. Portanto, as
interagdes sociais para Piaget revelam-se como origem
de uma logicidade crescente do pensamento da crianga:
0 egocentrismo é um aspecto limitador do pensamento,
devendo ser superado para que a crianga possa atingir
a forma mais elaborada de pensamento — o ldgico
formal.

As principais caracteristicas especfficas da I6gica da
crianga até cerca de 7- 8 anos, tais como o realismo in-
telectual, o sincretismo, a dificuldade de compreender re-
lagbes, a insensibilidade & contradigdo e a pré-causali-
dade, devem-se ao egocentrismo do pensamento infantil
e a inconsciéncia que este egocentrismo acarreta.

Nesta fase, nos diz Piaget, & atengdo da crianga esta
voltada para 0 mundo exterior, para acao e nao para seu
pensamento enquanto meio interposto entre ela e o mun-
do. Na medida em que a crianga pensa para si propria,
ela ndo tem nenhuma necessidade de tomar consciéncia
dos mecanismos de seu raciocinio. Mas, quando a crian-
ga procura adaptar-se aos outros, ela cria entre eles e
si prépria uma realidade nova, um plano de pensamento
falado e discutido, no qual as operagbes e relagdes, até
* entdo manipuladas unicamente pela agdo, passam, de
agora em diante, a ser manipuladas pela imaginagao e
pelas palavras.

Piaget enfatiza que, embora a linguagem atue de for-
ma a impregnar toda a representagdo das coisas, ela é
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apenas a tomada de consciéncia de uma operagéo men-
talmente construida na agédo: “Tomar consciéncia de uma
operagao é efetivamente fazé-la passar do plano da agao
para o da linguagem, e, portanto, reinventa-la na imagi-
nacdo, para poder exprimi-la em palavras” (Piaget, 1967
p.199).

Quando Piaget relaciona as caracteristicas do jogo
simbdlico-assimilagédo deformada da realidade ao “eu” —
com o discurso egocéntrico que o acompanha, néo esta
propriamente interessado em discutir 0. conteddo da fa-
bulagdo- enquanto tal, ou seja, enguanto expressao de
um sentido que a crianga confere & realidade. Ao se dar
conta dos jogos de imaginagdo comuns na primeira in-
fancia, Piaget s6 se interessa por seu contelido seman-
tico ou expressivo, na médida em que este reflete uma
maior aproximagao ou um maib distanciamento da estru-
tura l6gica do discurso do adultd. Nesta perspective, a
linguagem se torna apenas um sintoma do Aivel intelec-
tual subjacente da crianga. :

O que fica evidente a partir destas andlises é que,
para Piaget, o pensamento é estrutura l6gica de racioci-
nio, e o conhecimento resulta da construgéo cientifica fei-
ta pelo homem; portanto, a éstrutura do pensamento é
vista apenas como correlata ao cofihecimento I6gico-ma-
temético da realidade. «

Fica evidente, por outro lado, que Vygotsky discute
a relagac linguagem e pensamento nao priorizando o
pensamento em detrimento da linguagem: sua analise
parte da interrelagdo entre ambos. Ampliando seu$ estu-
dos sobre essa questdo e tomando a linguagem egocén-
trica como material de base, Vygotsky distingue as pro-
priedades funcionais e estruturais da linguagem interior
em duas grandes categorias: as propriedades sintaticas
e as propriedades semanticas. Considera que, no inicio,
a fala egocéntrica tem uma estrutura idéntica a fala so-
cial, mas no processo de sua transformacéo em fala in-
terior passa a ser regida por uma sintaxe abreviada, to-
talmente predicativa. O predominio da predicagdo é um
produto do desenvolvimento.
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Vygotsky assinala ainda que, com a sintaxe e o som
reduzidos ao minimo, o significado passa para o primeiro
plano. A fala interior opera principalmente com a seméan-
tica. O que se destaca, entdo, na fala interior, é o pre-
dominio do sentido de uma palavra sobre o significado.
Para Vygotsky o sentido de uma palavra é um todo com-
plexo, fluido e dindmico para onde converge a soma de
todos os eventos psicolégicos que a palavra desperta,
enquanto o significado é apenas uma das zonas do sen-
tido, a mais estdvel e precisa, a dicionarizavel.

O contexto é que d& sentido a palavra: assim, em
contextos diferentes o sentido se altera e o significado
permanece estavel ao longo de todas as alterages de
sentido. Além disso, da mesma forma que o sentido de
uma palavra esté relacionado a toda a palavra, e ndo aos
sons. isolados, o sentido de uma frase esta relacionado
com toda a frase, e ndo com as palavras isoladas. De
acordo com Vygotsky, a regra da fala interior é o predo-
minio do sentido sobre o significado, da frase sobre a
palavra, do contexto sobre a frase, pois, “...enquanto, na
fala exterior, o pensamento é expresso por palavras, na
fala interior as palavras morrem & medida que geram o
pensamento. A fala interior é em grande parte, um pen-
samento que expressa significados puros. E algo dina-
mico, instavel e inconstante, que flutua entre a palavra e
O pensamento, 0s dois componentes mais ou menos
estéveis, mais ou menos solidamente delineados do pen-
samento verbal” (Vygotsky, 1987, p.128).

Outro aspecto de fundamental importancia na andlise
de Vygotsky é a tendéncia afetivo-volitiva que, no ato de
comunicagao, permite a compreensdo do pensamento
do outro. Para Vygotsky, na medida em que o ato de
comunicagéo sé pode ocorrer de forma indireta — ou se-
ja, o pensamento passa pelo significado e depois pelas
_palavras — nossa fala contém sempre um pensamento
oculto, um subtexto. Todo pensamento encerra desejos,
necessidades, interesses e emog6es e a compreensio
do pensamento do outro depende, exatamente, da inte-
ragdo do ouvinte com essa base afetivo-volitiva. Nao
basta ouvir para compreender, posto que a compreensao
depende da interagdo que os individuos conseguem
estabelecer entre o verbal e 0 extra-verbal, entre a palavra
e o afetivo-emocional que flui em toda comunicagéo. Pa-
ra Vygotsky, as palavras t&m um papel central na evolu-
Géo histdrica da consciéncia dos individuos e, por isto,
Sua preocupagdo fundamental é resgatar o espago do
sentido na constituigao social do sujeito.

Vygotsky mostra que h4 um potencial de sentido em
cada pessoa, que necessita ser desvendado. Assim, a
crianga precisa iniciar-se num contexto verbal e seman-
tico possivel para revelar-se como suijeito. Ao pretender
restaurar o espago do sentido, Vygotsky ndo concebe o
sujeito a partir do discurso l6gico que ele é capaz de
realizar — como Piaget — mas enfatiza o papel que este

sujeito assume na sociedade, na medida em que cria, -

constréi, transforma sentidos nas interages dial6gicas
que estabelece. Como vimos, pois, enquanto para Piaget
O sujeito é fundamentaimente epistémico, portanto da
cognicao, para Vygotsky o sujeito é social e, portanto,
constitui @ se constitui na histéria e na cultura.

Resgatando e enfatizando o espago do sentido co-
mo principal tarefa do homem, Vygotsky assume uma
concepgao de conhecimento numa perspectiva mais am-
pla; para ele, conhecimento é produgao cultural, ‘que in-
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clui os conhecimentos ditos cientificos ou I6gico-mate-
maticos, mas a eles ndo se reduz. Dessa forma, o aspec-
to mais importante do desenvolvimento da crianga é o
processo pelo qual ela se apropria da experiéncia acu-
mulada pelo género humano no decurso da histéria so-
cial. Os conteGdos da experiéncia histérica do homem
nao estdo consolidados somente nas coisag materiais,
mas, sobretudo, se encontram generalizados e se. refle-
tem nas formas verbais de comunicagio produzidas en-
tre os homens sobre estes contelidos. A interiorizagao
dos contetdos d4-se principalmente pela linguagem, pois
é a linguagem que faz com que a natureza social das
pessoas se torne igualmente sua natureza psicol6gica.

A diferenga crucial entre os paradigmas tedricos de
Piaget e Vygotsky localiza-se, como j& ressaltamos, na
questéo da linguagem. Mas dizer isso é pouco. E preciso
chamar a ateng&o para o fato de que, se em Piaget a
linguagem é indicadora do pensamento de um sujeito
cognitivo, a dimens&o dada por Vygotsky & linguagem
abre a porta para toda uma produgéo cultural, artistica e
simbdlica de um sujeito que é criador de sentidos, inse-
rido numa histéria que é viva. Nao é apenas a afetividade
que fica de fora na teoria de Piaget. Uma vez que a afe-
tividade permeia toda produgao artistica e cultural, com
ela ficam de fora estas outras formas de expressao do
conhecimento humano que extrapolam os limites de uma
compreensao légica da realidade.

PIAGET E VYGOTSKY: RESSONANCIAS NA
EDUCAGAO

No sentido de situar a polémica Piaget e Vygotsky em
termos de suas ressonancias na educagéo, vamos ini-
cialmente registrar os aspectos em que ambos se encon-
tram, ou seja, a critica as concepgbes tetricas que tra-
dicionaimente fundamentam a pedagogia. Em seguida
nos detemos nas propostas pedagdgicas baseadas em
Piaget, ressaltando tanto os aspectos em que estas pro-
postas avangam em relagdo & chamada pedagogia tra-
dicional quanto as diferentes interpretagdes que tém sido
dadas pelos educadores & prépria teoria de Piaget. Ao
final retomamos, entéo, a polémica Piaget / Vygotsky, ex-
plicitando algumas de suas mais evidentes divergéncias
conceituais, bem como as diferentes perspectivas que
delas emergem para a préatica pedagégica.

Questionamentos da pedagogia tradicional

O ponto comum entre Piaget e Vygotsky estd no fato de
que ambos se opdem ao associacionismo empirista e ao
idealismo racionalista. A concepgao empiricista na teoria
do conhecimento influenciou os. métodos tradicionais de
ensino-aprendizagem. O professor é o centro do proces-
so educativo e sua tarefa limita-se na maioria das vezes,
a expor conceitos de forma objetiva. A fungao do aluno
¢ assimild-los de forma eficiente. Nesta perspectiva, todo
conflito deve ser eliminado.para que a aprendizagem seja
“répida” e “eficiente”,

Num outro-extremo, a perspectiva racionalista opde-
se ao empiricismo, enfatizando os fatores inatos e ma-
turacionais como determinantes do processo de aquisi-
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¢ao de conhecimentos. Esta visdo gera uma expectativa
extremamente limitada do papel da educagéo para o de-
senvolvimento ‘intelectual, uma vez que tudo se resume
a atualizagéo de um nicleo fixo inato. Assim, se a ca-
pacidade cognitiva da crianga é definida em termos ge-
néticos, quase nada pode ser alterado pelo processo
educativo. O inatismo, em sua forma mais pragmética,
pode chegar a gerar sérios preconceitos na relagao do
professor .com o aluno; ao reforgar um determinismo he-
reditdrio que exclui ou secundariza as interagdes sécio-
culturais na formagao das estruturas cognitivas da crian-
¢a, estas passam a ser pejorativamente interpretadas co-
mo inferiores. Com respaldo de teorias bio-psicol6gicas,
a escola legitima a “ideologia do dom” e acaba reforgan-
do, através de um reducionismo simplista, atitudes dis-
criminatérias que consolidam a injustiga social em rela-
Gao as criangcas das camadas populares.

Diferentes leituras da obra de Piaget

Em termos da prética pedagdgica, a perspectiva constru-
tivista de Piaget desloca a énfase do professor para a
crianga, atribuindo a ela um papel preponderantemente
ativo, vendo-a como responsével por seu préprio proces-
so de aquisigdo de conhecimento. Com isto, as ativida-
des esponténeas da crianga, a criatividade, a autonomia
na resolugéo de situagbes-problema e os “erros” infantis
ganham relevo dentro do processo educativo.

Numa educagéo tradicional, a preocupagao maior do
professor se resume a corrigir as “falhas” e os “erros”
da crianga; seu objetivo maior traduz-se no produto final
da aprendizagem. Ao contrério, as propostas pedag6gi-
cas baseadas em Piaget pretendem aproveitar os “erros”
da crianga para, a partir dai, compreender seu modo de
pensar. Na medida em que reflete sobre o desenvolvi-
mento da crianga e sobre suas maneiras de adquirir co-
nhecimentos, o professor se torna capaz de se aproximar
e penetrar no mundo do pensamento infantil.

Enfatizando que a crianga é o préprio agente de seu
desenvolvimento, o professor tende a assumir um papel
desafiador, provocando desequilibrios (conflitos cogniti-
vos), para que a crianga, através de reequilibragdes su-
cessivas, seja estimulada a descobertas e, portanto, &
construgdo de conhecimento.- A fonte do conhecimento
da crianga est4d ndo s na variedade de situagdes con-
cretas que ela tem oportunidade de vivenciar, mas tam-
bém na organizagao l6gica que essa interagdes vao as-
sumido em seu pensamento.

Embora Piaget nunca tenha proposto um método de
ensino, sua teoria do conhecimento tem sido amplamen-
te utilizada por pedagogos e professores. Como conse-
quéncia, as pesquisas realizadas a partir deste enfoque
tedrico recebem interpretagdes diversas e concretizam-se
em propostas pedagégicas também diversas. Algumas
tém distorcido seu- pensamento, veiculando simplifica-
¢Oes tedricas e gerando métodos que se constituem em
verdadeiras “receitas pedagdgicas” para o desenvolvi-
mento da inteligéncia. Ferreiro (1985), em artigo recente,
analisa as sérias conseqUéncias desta viséo fragmentada
com que Piaget tem sido assimilado pelos educadores,
e destaca que é precisamente a partir de certa nogdo
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simplista dos estagios que aparecem as principais distor-
¢Oes na aplicagao da teoria de Piaget.

Uma das aplicagdes mais freqlentes dos principios
piagetianos & educagéo tem sido a utilizagdo de vérias
de suas tarefas de investigacdo como contelidos esco-
lares. Com isto, pretende-se ensinar as criangas as res-
postas que indicam a existéncia de certa nogdo ou con-
ceito, confundindo o resultado da agdo com a operagao
em si. Nesta interpretagéo, fundada num esquema nitida-
mente condutista, o que conta sdo as respostas do su-
jeito, enquanto sua atividade interna estruturante, princi-
pal fundamento da teoria piagetiana, ndo é considerada,
Esta viséo distorcida da teoria de Piaget teve como con-
seqliéncia a inclusé@o nos curiiculos escolares das tarefas
piagetianas classicas, utilizadas para avaliar as nogdes
de conservagéo, de classificagdo, de seriacdo etc., como
se se tratassem de situagOes didéticas. Assim, a expec-
tativa gerada nos educadores é de que seria possivel
acelerar o desenvolvimento cognitivo das criangas ensi-
nando-lhes as respostas corretas as situagdes-problema
apresentadas pelos testes piagetianos.

Outras propostas pedagdgicas, percebendo que as
operagdes ndo podem ser ensinadas as criangas, distor-
cem a teoria cognitiva numa diregdo oposta, ou seja,
concluem que cabe apenas esperar até que as nogdes
aparegam na crianga. Tal interpretagao, mais maturacio-
nista do que interacionista, negligencia por sua vez o fato
de que, no processo de estruturagdo cognitiva, a quali-
dade das interagbes com o mundo externo desempenha
um papel primordial. A conseqiiéncia disto revela-se nas
atitudes do professor que “consulta os livios de Piaget”
para saber se “pode” ou “deve” trabalhar tal conteddo
com criangas de uma dada faixa de idade. Aqui, ndo so-
mente se confundem os estagios com as expectativas re-
lacionadas a uma certa idade para o surgimento das
estruturas cognitivas como também se dissocia 0 con-
teddo do acesso a tal conteldo. Ora, para Piaget, nao
ha como uma crianga se apropriar de um conhecimento
sem compreender seu modo de construgao, isto é, sem
reconstrui-lo. Portanto, agindo no mundo a crianga expe-
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rimenta situagcdes que desafiam seu raciocinio e é a partir
deste desequilibrio cognitivo que ocorre a verdadeira
aprendizagem. Desta forma, fazer da teoria de Piaget
uma espécie de modelo curricular para os contelGdos
escolares é uma atitude ndo s6 contestavel como abso-
lutamente indtil.

Embora muitas outras criticas possam ser feitas s
implicagbes pedagdgicas decorrentes da teoria de Pia-
get, estas, em sua maioria, resumem-se a uma interpre-
tagdo mais ou menos “correta” de sua psicogénese.
Contudo, é necesséria uma avaliagdo mais fecunda das

limitagbes dos pressupostos tedricos propriamente ditos -

e de suas consequéncias para a intervengdo educacio-
nal. Referimo-nos aqui especificamente & énfase dada
por Piaget ao modelo biolégico de adaptagdo do orga-
nismo ao meio, submetendo os aspectos sécio-culturais
a um papel secundério na constituigdo do sujeito. Ora,
ao atribuir um peso menor as relagbes sociais, afetivas
e linglisticas no desenvolvimento da crianga, sua teoria
pode influenciar atitudes discriminatérias. Interpretando
os estagios como “verdades” inquestionéveis, corre-se o
risco de um autoritarismo “cientificamente” fundamenta-
do, onde o conhecimento dos estagios do desenvolvi-

mento infantil é tomado como critério Gnico para a agéo .

do educador, minimizando-se os fatores sociais e politi-
cos. Nesse sentido, considerar o desenvolvimento da in-
teligéncia como prioridade do trabalho pedagégico traria
o risco de uma pedagogia elitista, centrada em propostas
norteadas por uma teoria “cientffica” e implementada por
educadores supostamente neutros (Kramer et al., 1989).
Muitas vezes, as propostas curriculares baseadas na teo-
ria piagetiana limitam-se a enfatizar as atividades ludicas
por elas mesmas, esquecendo-se, assim, da crianga his-
térica e socialmente situada, com suas atividades reais
e significativas em seu contexto sécio-cuitural.

A perspectiva cognitivista de Piaget reduz toda a
compreenséo da construgdo do conhecimento & consti-
tuigao da inteligéncia l6gico-matemaética. Dessa maneira,
outras formas de conhecimento, que tém como base a
expressao da realidade através das mais diversas mani-
festagbes culturais que o homem é capaz de produzir,
tornam-se irrelevantes.

A critica de Vygotsky

E exatamente a partir destas consideragbes criticas -a teo-
ria cognitivista de Piaget que se podem evidenciar suas
profundas diferengas com as concepgdes teéricas de
Vygotsky.

Vygotsky chama atengao para o fato do processo
histérico ser extremamente répido — exigindo uma cons-
tante adaptagdo e renovagdo das agdes humanas para
acompanhar as condi¢gdes da vida social — em contra-
posi¢édo & marcha muito mais lenta das fixagoes biolégi-
cas da experiéncia. Esta questdo nos remete para a dis-
cussdo do.papel da aprendizagem no desenvolvimento
mental da crianga. Este tema & discutido por diversas
correntes da psicologia. Vejamos o que Vygotsky nos fa-
la sobre elas:

“A primeira teoria, que ainda é a mais amplamente
aceita, considera o aprendizado e o desenvolvimento in-
dependentes entre si... Admite a existéncia de uma rela-
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céo unilateral: a aprendizagem depende do desenvolvi-
mento, mas o curso do desenvolvimento ndo é afetado
pela aprendizagem. A segunda teoria acerca do desen-
volvimento e do aprendizado identifica os dois processos
... Como o aprendizado e o desenvolvimento sdo idén-
ticos, nem sequer se questiona a relagdo concreta entre
eles. A terceira escola do pensamento... tenta reconciliar
as duas anteriores, evitando as suas deficiéncias. Embo-
ra esse ecletismo resulte numa abordagem um tanto in-
consistente, realiza uma certa sintese das duas concep-
¢Oes opostas” (Vygotsky, 1987, p.80-2)

Apébs analisé-las, Vygotsky rejeita, entdo cada uma
dessas concepgbes: a primeira (da qual Piaget 6 um
exemplo),. porque ela considera que o desenvolvimento
sempre se adianta ao aprendizado, ficando excluida a
nogéo de que também o aprendizado pode representar
um papel relevante no desenvolvimento; a segunda (na
qual Vygotsky reconhece a reflexologia), porque instru-
céo e desenvolvimento s&o identificados e encarados co-
mo uma acumula¢do gradativa de reflexos condiciona-
dos; e a terceira (cujo exemplo dado é o do gestaltismo)
porque, embora apresente. aspectos novos, afirma “que
as capacidades mentais funcionam independentemente
do material com o qual elas operam, e que 0 desenvol-
vimento de uma capacidade promove o desenvolvimento
de outras” (Vygotsky, 1984, p.93). Além de rejeita-las, po-
rém, ele anuncia uma nova abordagem para essa velha
questao.

Para Vygotsky, se é verdade que o aprendizado co-
mega muito antes da entrada da crianga na escola, é ver-
dade também que o aprendizado escolar produz algo no-
vo no desenvolvimento infantil. Considerando o nivel de
desenvoivimento real (manifesto na agdo) e, simultanea-
mente, o nivel de desenvolvimento potencial (determina-
do através da solugéo de problemas sob orientagdo de
uma adulto ou em colaboragdo com demais parceiros),
Vygotsky propde o conceito de zona de desenvolvimento
proximal para explicar 0 processo. Assim, enquanto o ni-
vel de desenvolvimento real caracteriza o desenvolvimen-
to mental retrospectivamente e o nivel de desenvolvimen-
to potencial caracteriza-o prospectivamente, a zona de
desenvolvimento proximal define as fungdes que estdo
em processo de maturagdo. Nesse sentido, aquilo que
é zona de desenvolvimento proximal hoje serd nivel de
desenvolvimento real amanha: problemas hoje resolvidos
pela crianca em situagdo de cooperagdo (com adultos
ou outras criangas) serdo solucionados por ela sozinha,
amanha.

Dessa postura decorre uma necesséria reavaliagao
do papel da imitagdo no aprendizado, pois “o aprendi-
zado humano pressupde uma natureza social especifica
e um processo através do qual as criangas penetram na |
vida intelectual dos que a cercam” (Vygotsky, 1984,
p.99).

Quando organizado adequadamente, o aprendizado
(a nosso ver, melhor traduzido como “ensino”) nao sé
deriva em desenvolvimento mental, como também de-
sencadeia varios processos, 0 que nao ocorreria espon-
taneamente. Por isso o pesquisador insiste na idéia de
que “o bom aprendizado é somente aquele que se adian-
ta ao desenvolvimento” (Vygotsky, 1984, p.101).

A compreenséo tedrica de como o aprendizado e o
desenvolvimento se interrelacionam corresponde a com-
preensao de como se desenvolvem o0s conhecimentos
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cientificos e o tipo de relagdes que estabelecem com os
conhecimentos cotidianosS,

Para Vygotsky, os conceitos cientfficos e esponténe-
os da crianga surgem de diferentes formas e por isso se
desenvolvem em dire¢des contrérias: os primeiros em di-
recao descendente, os segundos em diregado ascenden-
te. Mas ambos estéo fortemente relacionados, na medida
em que forgando seu percurso “para cima”’, os conceitos
cotidianos abrem caminho para os conceitos cientificos
(e seu desenvolvimento descendente) e, do mesmo mo-
do, os conceitos cientificos, desenvolvendo-se “para bai-
x0", fornecem as estruturas para o desenvolvimento
ascendente dos conceitos esponténeos. Essa discusséo
tem evidentes implicagdes educacionais... Por ora, vale a
pena registrar ainda, de que maneira o préprio Vygotsky si-
tua essa explicagdo tedrica comparativamente ao refe-
rencial fornecido por Piaget. A citagado abaixo ¢ muito elo-
quente e elucidativa a esse respeito, embora longa: “a
disciplina formal dos conceitos cientificos transforma gra-
dualmente a estrutura dos conceitos espontaneos da
crianga e ajuda a organizé-los num sistema; isso promo-
ve a ascenséo da crianga para niveis mais elevados do
desenvolvimento.

Discordamos de Piaget num dnico ponto, mas um
ponto importante. Ele presume que o desenvolvimento e
o aprendizado s&o0 processos totalmente separados e
que a fungao da instrugdo é apenas introduzir formas
adultas do pensamento que entram em conflito com as
formas de pensamento da prépria crianga, superando-as,
finalmente.

Estudar o pensamento infantil separadamente da in-
fluéncia do aprendizado, como fez Piaget, exclui uma
fonte muito importante de transformagbes e impede o
pesquisador de levantar a questdo da interagdo do de-
senvolvimento e do aprendizado, peculiar a essa faixa
etaria. Nossa abordagem se concentra nossa interagao.
ApGs ter descoberto muitos vinculos internos complexos
entre 0s conceitos esponténeos e cientificos, esperamos
que as futuras investigagdes comparativas ajudem a es-
clarecer a sua interdependéncia..." (Vygotsky, 1987, p.100).

Piaget (1986) ird identificar como-errénea a critica
que lhe fez Vygotsky de ter considerado a aprendizagem
escolar como menos essencial do que o desenvolvimen-
to espontdneo da crianga. Além disso, Piaget também
considera que Vygotsky erra quando identifica em sua
teoria (a de Piaget) a idéia de que o pensamento adulto
suplanta o0 pensamento da crianga, através de uma espé-
cie de “abolicdo mecéanica”. Assim, sobre os conceitos
espontaneos, aprendizagem escolar e conceitos cientffi-
cos, Piaget (1986, p.131) diz: “Vygotsky me compreende
mal quando pensa que, do meu ponto de vista, 0 pen-
samento esponténeo da crianga deve ser conhecido pe-
los educadores unicamente como alguém deve conhecer
um inimigo para melhor combaté-lo. Em todos 0s meus
escritos pedagoégicos, antigos ou recentes, eu, ao con-
trario, insisti sobre o fato de que a educagao formal ga-
nharia muito através de uma utilizagéo sistemética do de-
senvolvimento espontaneo da crianga”.

Piaget responde as criticas de Vygotsky. Apresenta,
contudo, uma contestagéo que se omite de enfrentar as
questoes relativas aos pressupostos teéricos e metodo-
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l6gicos que balizam e sustentam as construgdes concei-
tuais de um e de outro autor. Se é verdade que, de Pia-
get, Vygotsky s6 conheceu os primeiros trabalhos, é ver-
dade também que seu modo de conceber o desenvolvi-
mento humano ultrapassa o enfoque piagetiano. Em que
sentido? No sentido de que, para Piaget, tanto a relagao
pensamento/linguagem como a relagdo desenvolvimen-
to/aprendizagem sé&o concebidas como aspectos estru-
turais dicotdémicos do fendmeno humano. Em Vygotsky,
ao contréario, a interrelagéo destes aspectos do fenébmeno
humano é entendida dialeticamente e é sustentada por
uma concepcao dinamica do desenvolvimento histérico
do sujeito social. Assim, para Piaget, o desenvolvimento
do pensamento é a adaptagdo do individuo ao meio fi-
sico e social, enquanto, para Vygotsky, o desenvolvimen-
to do pensamento é um processo essenciaimente dialé-
tico, em que o sujeito transforma e é transformado pela
realidade fisica, social e cultural em que se encontra.

Ao aprofundar os pressupostos e os desdobramen-
tos das duas teorias para a prética pedagdgica, perce-
bemos que as contribuicbes de Vygotsky permitem uma
reavaliagdo mais contundente do papel da escola no de-
senvolvimento infantil. Na medida em que o aprendizado
desperta vérios processos internos de desenvolvimento,
e na medida em que estes operam basicamente quando
a crianga interage com as pessoas de seu ambiente, a
qualidade dessas interagbes ganha uma dimensdo de
destaque, o que justifica uma andlise mais profunda, seja
dos aspectos sdcio-culturais na formagao da crianga, se-
ja da linguagem como mediadora destes aspectos. Des-
sa forma, estudos e pesquisas do conceito de “zona de
desenvolvimento proximal” poderédo levar a uma revisdo
do papel da escolarizagdo e da fungéo da aprendizagem
no desenvolvimento das estruturas cognitivas -das crian-
gas. Ao afirmar que a mente da crianga se defronta com
problemas diferentes quando assimila os conceitos esco-
lares, ou quando é entregue a seus proprios recursos,
Vygotsky confere aos conhecimentos sisteméticos trans-
mitidos pela escola um papel de fundamental importancia
na formacgao intelectual da crianga.

A escola é o lugar onde a crianga entra em contato
com uma série de conhecimentos que ela pode nao vi-
venciar diretamente, mas que lhe possibilitam uma com-
preensdo mais ampla do mundo que a rodeia. Ora, ao
colocar em destaque o papel da escola e ao questionar
a qualidade das relagdes interpessoais que ocorrem em
seu interior, a abordagem teérica de Vygotsky ganha
uma dimenséo politica que a torna bastante atual e jus-
tifica o enorme interesse suscitado recentemente por
seus trabalhos no ambito da pesquisa educacional.

CONSIDERAGOES FINAIS

A anélise critica que procuramos fazer das contribuiges
de Piaget e de Vygotsky para a teoria do conhecimento

5 “A interrelagdo entre os conceitos cientificos e os conceitos
espontdneos é um caso especial de um tema mais amplo:
a relagao entre o aprendizado escolar e o desenvolvimento
mental da crianga” (Vygotsky, 1987, p.80).
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e do desenvolvimento infantil ndo pretendeu privilegiar
uma abordagem em detrimento da outra. Tampouco
achamos possivel fazer uma sintese da psicologia gené-
tica com o materialismo histérico ou do materialismo his-
térico com a psicologia genética. A justaposi¢do de mar-
cos tedricos acaba eliminando a riqueza conceitual e em-
pobrecendo a amplitude interpretativa de ambas as teo-
rias.

Nesse sentido, consideramos relevante explicitar as
divergéncias existentes entre as duas teorias (pelo me-
nos, algumas delas). E, assim, procuramos mostrar que,

em nosso entender, ao postular um individuo que se

constréi na relagéo sujeito/objeto e um conceito de inte-
ligéncia que se estrutura se estruturando, Piaget se apro-
xima, de um lado, do positivismo e, de outro, do racio-
nalismo. Vygotsky, ao contrdrio, nos parece fornecer ele-
mentos para que se possa compreender a construgao do
conhecimento, reconhecendo a interferéncia do sujeito e
a dimensdo do social. Enquanto para Piaget ha
interacionismo objetal, Vygotsky recupera o sujeito. O
ponto crucial esta, entdo, no marco tedrico: para Piaget,

0 que estd em jogo & a construgdo do conhecimento
cientffico; para Vygotsky o que estd em jogo é a cons-
trugdo do conhecimento social. Trata-se, pois, segundo
Vygotsky, de identificar como as criangas — concebidas
como sujeitos sociais — constréem o conhecimento so-
cialmente produzido, enquanto para Piaget a crianga é
vista como sujeito epistémico, sujeito da cognigao.

E inegéavel a importancia da obra de Piaget: ndo po-
demos desprezé-la ou ingenuamente substitui-la por uma
“nova tendéncia pedagébgica da moda”, seja em que di-
regéo for ... . Por outro lado, ndo podemos hoje, diante
das andlises e dos questionamentos que as pesquisas
de Vygotsky nos suscitam, retardar mais ainda o apro-
fundamento nas duas teorias nem seu confronto. E no
caréter dial6égico deste confronto que se revela a possi-
bilidade de uma teoria do conhecimento sempre renova-
da e atual. H& que se merguihar nesse debate para que
dele possa emergir maior clareza, tanto no que se refere
a pesquisa, ao avango do conhecimento na éarea e as
rupturas que poderéo advir com tal avango, quanto no
que diz respeito as politicas publicas e a intervencédo
educacional.
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