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da educacdo como um trabalho educacional-pedagdgico e entendé-
la como uma prética socia que precisa de uma grande parcela de
contribuicdo de outras areas do conhecimento para transformar a
sua tarefa de forma interdisciplinar, recorreu-se a fundamentacoes
historico-sociais, com o objetivo de comparar e conhecer quais 0s
elementos julgados necessarios e fundamentais para a efetivacéo de
uma prética adequada as particularidades das criancas, na visdo dos
tedricos Lev Semenovich Vygotsky e Henri Wallon.
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1 Vygotsky na Educacéo
Lev Semenovich Vygotsky nasceu na Russia em 1896 e ai viveu até 1934, quando,

com apenas 38 anos, morreu de tuberculose. Trabalhando com um conjunto de estudantes e

colaboradores tdo talentosos como Luria, Leontiev e Sakharov, iniciou uma série de
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pesguisas em psicologia do desenvolvimento, educagéo e psicopatologia, muitas das quais
interrompidas por sua morte prematura. Sua teoria foi construida com base no
desenvolvimento do individuo, resultado de um processo socio-histérico, destacando a
importancia da linguagem e da aprendizagem de forma crescente e levando essa teoria a ser
considerada historico-social. Professor e pesquisador, foi contemporaneo de Piaget.

Sua temética central gira em torno da aquisicdo de conhecimentos pela interagdo do
sujeito com 0 meio.

A obra Pensamento e linguagem, de Vygotsky, apesar de ter sido proibida em 1936,
dois anos apods ter surgido, sO voltou a ser publicada em 1956. Isso porgue ele ndo
suportava o reducionismo materialista mental, nem o facil dualismo cartesiano, que
optavam frontalmente por uma das abordagens e relevavam a outra a um plano secundério.

Conforme Ratner, no inicio de sua carreirade psicologo, Vygotsky escreveu:

Na medida em que ignora o problema da consciéncia, a psicologiaimpede
0 seu préprio acesso a investigagdo de problemas complicados do
comportamento humano, e a exclusdo da consciéncia da esfera da
psicologia cientifica tem como principal consegiiéncia a preservacdo de
todo o dualismo e espirituaismo da psicologia subjetiva anterior.
(VYGOTSKY, apud RATNER, 1995, p. 8)

Embora o livro tenha sido oficialmente proibido, seu impacto sobre o pensamento
de toda uma geracdo de psicologos, linglistas e psicopatol ogistas russos, continuou sendo
enorme.

O leitor encontrara a epigrafe Natura parendo vincitur no frontispicio de uma das
obras de Vygotsky, e, de fato, em Pensamento e linguagem Vygotsky elaboraaidéiade que
dominando a natureza dominamos a NGsS Mesmos, Pois € a interiorizacdo da acdo manifesta
que faz o pensamento, e, particularmente, é a interiorizacdo do didogo exterior que levao
poderoso instrumento da linguagem a exercer influéncia sobre o fluxo do pensamento. O
homem, por assim dizer, € modelado pelos instrumentos e ferramentas que usa, € nem a
mente nem a méo podem, isoladamente, realizar muito. Vygotsky coloca logo apos a
epigrafe uma citacdo de Bacon: Nec manus, nisi intellectus, sibi permissus, multuam valent:
instumentis et auxiliarius res perficitur. E se nem a mao nem o intelecto prevalecem por s

sbs, 0s instrumentos e seus produtos sdo os fluxos em desenvolvimento da linguagem



interiorizada do pensamento conceitual, que, algumas vezes, caminham paralelamente e,
outras vezes, fundem-se, um influenciando o outro.

Atuamente, principalmente no Brasil, a pesguisa dos trabal hos sobre a escola de
Vygotsky vem crescendo e se desenvolvendo na perspectiva de resgatar contribuicdes a
reflexdo pedagdgica
Os proéprios autores dessa escola ndo véem a teoria da atividade como uma outra teoria, mas
sim como uma etapa do pensamento de uma mesma tendéncia.

Mas, sem davida, para um conhecimento mais profundo e detalhado do pensamento
desenvolvido pela escola de Vygotsky na antiga URSS, seria necess&rio que as obras de
Marta Shuare (1990) e a coleténea organizada por Davidov e Shuare fossem publicadas no
Brasil. Sem duvida, causariam grande repercussdo, bem como auxiliariam no segmento do
pensamento pedagdgico brasileiro que tem se aprofundado em pesquisas. Além disso, por
se tratar de pessoas integrantes dessa escola e que possuem muitas informagdes em suas
obras, estas viriam a contribuir para um entendimento mais claro e conciso sobre o autor e
SEus pensamentos.

Segundo Vygotsky, o Unico bom ensino € o que transmite ao aluno aquilo que o
auno ndo pode descobrir sozinho. Dentro desse contexto, defendeu o cardter
essencialmente humanizador da imitacdo, palavra, por certo, banida de muitos manuais
escolanovistas de pedagogia. Vygotsky (1993, p. 239 e 241) argumenta que existem muitas
idé as errbneas associadas ao processo de imitacao:

Na velha psicologia e na consciéncia cotidiana arraigou-se a idéia de que
a imitacdo constitui uma atividade puramente mecanica. Desse ponto de
vista, uma solucdo que a crianga ndo consegue de modo independente
somente pode ser considerada como ndo-demonstrativa, ndo-sintomética
do desenvolvimento do intelecto da crianga. Considera-se que se pode
imitar tudo o que se queira. O gue hoje sou capaz de redlizar 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 erréneo. Na psicologia atual, pode considerar-se estabelecido
gue a crianca somente pode imitar 0 que se encontra na zona de suas
possibilidades intelectuais proprias. [...] Para imitar é preciso ter aguma
possibilidade de passar do que sei a0 que ndo sai. [...] A imitacdo, se a
interpretarmos no sentido amplo, é a forma principal na qua se leva a
cabo ainfluéncia dainstrugcdo sobre o desenvolvimento.



As palavras acimaforam escritas na década de 1990, entretanto, ainda hoje, diversos
educadores relutam perante a questdo da transmissdo de experiéncia e conhecimento a
crianga, por receio de que isso va cercear 0 desenvolvimento de sua autonomia intel ectual.
Alguns professores questionam se as aprendizagens meramente mecanicas que ocorrem no
dia-a-dia nas salas de aula ndo seriam uma demonstracéo de que a imitagdo ndo impulsiona
o desenvolvimento intelectual do individuo. Nesse caso, € preciso que o educador use o
bom senso para discernir o que esta sendo aprendido, reproduzido ou imitado pela crianca.
O que, as vezes, € visto como aprendizagem imitativa €, na verdade, apenas a imitagdo de
determinados aspectos similares aos dos conhecimentos estudados, aspectos esses que
perdem sua significagdo a0 serem apreendidos de forma dissociada dos processos
intelectuais que estdo na sua origem. Pode-se dizer que tal aprendizagem , ao contrério do
que parece, ndo &, ainda, suficientemente imitativa, posto que ndo possibilita ao aprendiz a
reproduco de tragos essenciais do conhecimento do objeto de estudo.

Vale agqui, também, resgatar e analisar, além da imitacdo, o principal elemento de
estudo, o famoso conceito de Vygotsky, conhecido agui no Brasil como “zona de
desenvolvimento proximal”, que merece destagque em alguns aspectos considerados
principais e de suma importancia para o aprendizado e que objetiva mostrar o reforco do
autor quanto a hipodtese acerca do papel fundamental atribuido pela sua escola a transmisséo
do conhecimento social mente existente.

Vygotsky (1993, p. 238-246) demonstra esse conceito por intermédio de uma
andlise das relagdes entre 0 ensino e o desenvolvimento intelectual na idade escolar. Ele
mostra, ao analisar o desenvolvimento de uma crianca, que é necessario ndo se deter apenas
naquilo que ja amadureceu; também é preciso captar aquilo que ainda estd em processo de
formacdo. Propbe a existéncia de dois nivels de desenvolvimento: o atual e a zona de

desenvolvimento proximal. Esclarece que o desenvolvimento atual de uma crianga é aquele

que pode ser verificado por testes nos quais a criangca resolve problemas de forma
independente, autbnoma. Ja a zona de desenvolvimento proximal abarca tudo aquilo que a
crian¢a ndo faz sozinha, mas consegue fazer imitando o adulto. Vygotsky (1993, p. 238-
239) cita como exemplo duas criangas que revelaram 0 mesmo nivel de desenvolvimento
atual, no caso, ambas com idade mental de oito anos de idade. Portanto, naquilo que elas

conseguiam fazer sozinhas, encontravam-se no mesmo nivel de desenvolvimento. Mas, no



que se refere aos problemas que eram solucionados com a gjuda de um adulto, uma das
criangas atingia a idade mental de nove anos, enquanto a outra chegava a idade mental de
doze anos.

Dessa maneira, conforme Vygotsky, o nivel de desenvolvimento de uma crianca é
caracterizado por aguilo que ela consegue fazer com a guda de outras pessoas. Mas 0
potencial de imitagdo das duas criancas do exemplo ja citado, ndo é igual. Pode-se dizer
gue uma delas tem o potencia de aprendizagem maior, posto que sua zona de
desenvolvimento é maior. 1sso deixa claro que existem limitagdes para a imitagdo. Uma
crianca ndo é capaz de imitar qualquer coisa. Ha determinados problemas que sdo dificeis
de resolver e, mesmo que haja participacéo de um adulto, chegara um certo ponto em que a
crianca ndo conseguird soluciona-lo, mesmo contando com guda. Significa que teremos
ultrapassado a zona de desenvolvimento proximal, isto &, teremos extrapolado os limites do
desenvolvimento dessa crianca, nesse momento. E por essa razdo que 0 autor emprega a
palavra “zona’ para caracterizar o segundo nivel de desenvolvimento, isto &, trata-se da
caracterizacao da diferente extensdo que esse nivel tem para cada crianca.

E fundamental aqui, destacar um dos aspectos que Vygotsky apresenta como de
suma importanciaa o das consequéncias desse conceito para a relacdo entre
desenvolvimento e aprendizagem escolar. O autor critica a aprendizagem gue se limita ao
nivel de desenvolvimento atual e postula que o bom ensino é justamente aguele que
trabalha com a zona de desenvolvimento proprio.

Portanto, acredita-se que cabe ao ensino escolar a importante tarefa de transmitir a
crianga os contetdos historicamente produzidos e socialmente necessarios, selecionando
deles 0 que se encontra, a cada momento do processo pedagdgico, na zona de
desenvolvimento proximal. Se o contelido escolar estiver além dela, o ensino fracassara,
porgue a crianca € ainda incapaz de apropriar-se daquele conhecimento e das dificuldades
cognitivas a ele correspondentes. Se, no outro extremo, 0 conteldo escolar se limitar a
requerer da crianca aquilo que ja se formou em seu desenvolvimento intelectual, entdo o
ensino torna-se indtil, desnecessario, pois a crianga pode realizar sozinha a apropriagdo
daquele contetdo, e tal apropriacdo ndo produzird nenhuma nova capacidade intelectual
nessa crianca, ndo produzird nada qualitativamente novo, mas apenas um aumento

quantitativo das informagtes por ela dominadas.



Ao abordar o desenvolvimento intelectual e linglistico das criangas, Vygotsky
(1989) desenvolve o seu tema, relacionado a interiorizacdo do didlogo em fala interior e
pensamento, opondo seu ponto de vista ao entdo adotado por Piaget, que considerava o
desenvolvimento da fala como a supressdo do egocentrismo, fornecendo, assim, tanto a
psicologia quanto a linguistica, a mais profunda andlise da fala interior. Descarta a
grosseira posicao de Watson (1919), que equipara o pensamento a fraca atividade muscular,
e deixa claro que, ao contrario de Marx (VYGOTSKY, 1989), ndo vé a fala interiorizada
como vibragbes musculares da laringe, mas sim, como representacdo interna. Trata-se, no
melhor sentido, de uma abordagem analitica e tedrica. A experimentacao sistematica é rara,
mas, sempre que ha um relato de experimentos e observacoes, eles demonstram tamanha
perspicacia que se desgja que haja mais — como a observacao de criangas descrevendo um
quadro em palavras, em comparacdo com a representacdo dramética que elas fazem do que
ha no quadro.

E quando Vygotsky chega a discussio do desenvolvimento do agrupamento
conceitual nas criangas — de amontoados a complexo, a pseudocapacidade e 0 seu talento
como empirista. Usando os seus blocos, talvez a Unica coisa que o tornou conhecido em seu
pais, Vygotsky acompanha a forma pela qual o desenvolvimento intelectual da crianca
adquire uma estrutura classificatéria que torna possivel o uso da linguagem como um
instrumento l6gico e analitico do pensamento. Antes disso, na auséncia de estruturas
conceituais, a linguagem desempenha outros papéis que ndo rigorosos de ciéncia e
pensamento disciplinado, tém o efeito de transformar criangas.

Vygotsky representa ainda, um outro passo a frente no esforgo, cada vez maior, para
a compreensao dos processos cognitivos. Seu ponto de vista € o da atividade mediada. Os
conceitos e a linguagem que os infundem d&o forca a estratégia, a atividade cognitiva. A
capacidade de impor estruturas superiores no interesse de ver as coisas de modo mais
simples e profundo é tida como um dos poderosos instrumentos da inteligéncia humana.

Vygotsky, de fato, introduziu uma perspectiva historica na compreensdo de como o
pensamento se desenvolve e do que €, na verdade, o pensamento. Mas 0 interessante € que
ele também propds um mecanismo por meio do qual a pessoa se torna livre de sua prépria
histéria. E para Vygotsky que se voltam os psicologos soviéticos ao examinarem o modo

pelo qual o homem luta, livre do dominio do condicionamento estimulo—resposta do tipo



pavloviano cléssico. Vygotsky é o arquiteto do Segundo Sistema de Sinais, proposto por
Pavlov numa reagdo contra a rigidez excessiva de suas teorias anteriores. E o Segundo
Sistema de Sinais que fornece os meios pelos quais o homem cria um mediador entre ele
mesmo e 0 mundo da estimulacéo fisica, de forma a reagir em termos de sua prépria
concepcao simbdlica darealidade. O que agrada aos tedricos marxistas nessa concepgédo € o
papel claramente reconhecido da sociedade e da atividade social na configuragdo do
Segundo Sistema de Sinais — as estruturas mediadoras por meio das quais os estimulos
sinais do mundo fisico séo filtrados.

A concepgdo historico-social do desenvolvimento humano permite compreender os
processos de interacdo existentes entre pensamento e atividade humana. Vygotsky dedicou-
se a pesquisar a construcdo do ser humano nesse processo gue € dialético e historico, e sua
concepcao de sujeito entende que a relagcdo deste com a redlidade se da por meio de
mediacles, as quais permitem gue ele sgja transformado pela natureza, que, por sua vez, é
transformada por ele. Assm, a mediacdo se processa pela utilizagdo de instrumentos e
signos que possibilitam, pelainteracéo social, a transformagdo do meio e dos sujeitos. Seus
principais postul ados séo:

a) Em Vygotsky (1989) alinguagem é constituidora do sujeito;

b) Vygotsky interessava-se em conhecer a relacdo entre pensamento e linguagem,
entendendo que ambos estdo conectados e que evoluem dinamicamente com o
desenvolvimento globa dos humanos,

C) na crianca pegquena, o pensamento evolui sem linguagem. O balbucio, por
exemplo, ndo envolve pensamento, mas contempla uma fungéo social da fala —
chamar atencéo;

d) o desenvolvimento dafala observa os niveis pré-intelectual e pré-lingtistico e, a
partir da organizac&o linguistico-cognitiva, 0 pensamento se torna verbal e a
linguagem racional (a crianca percebe que cada coisa tem um nome) — nessa
fase a crianca entende o proposito da linguagem;

€) guando afalaserve ao intelecto, o pensamento comeca a ser verbalizado;

f) acrianca sente a necessidade das palavras, aprende signos (funcdo simbdlica da
linguagem);



g) paavras com significado representam o fendmeno da fala, palavras com
generalizacdo sem significado envolvem atos de pensamento; palavras sem
significado representam sons vazios,

h) para Vygotsky, 0 pensamento nasce por meio da fala e, por isso, é importante
examinar o significado da palavra no pensamento, pois as palavras sGo 0 meio
gue fazem o pensamento existir;

i) aestruturadafalaé o reflexo da estrutura do pensamento;

j) o pensamento é uma das funcBes que integram a atividade pessoal, cuja
finalidade essencia € ade estabel ecer relagdes e conexdes significativas entre 0s
dados psiquicos;

K) n&o pensar € sinbnimo de automatismo;

[) aatuacdo do pensamento se da pela associacdo, orientacdo e agrupamento dos
dados perceptivos, com o objetivo de conduzir paraasidéias,

m) o pensamento elabora e simboliza, generaliza e abstrai para poder classificar e
ordenar, analisar e concretizar;

n) segundo Vygotsky, a vida socia e a constante comunicacdo entre adultos e
criancas despertam e intensificam o pensamento; isso permite assimilagdo de
experiéncias de geragdo em geracdo, por muitas geracoes,

0) pensamento e linguagem s&0 processos interdependentes;

p) alinguagem humana supde mediagéo entre sujeito e objeto de conhecimento;

g) as estruturas do pensamento modificam-se e encontram raizes na sociedade e na
cultura;

r) o pensamento acelera o aparecimento dalinguagem.

Segundo Vygotsky, todas as fungdes do desenvolvimento do individuo aparecem
duas vezes. primeiro no nivel social, depois no individua; primeiro entre pessoas
(interpsicol 6gico) e, posteriormente, no interior do sujeito (intrapsicol6gico).

Dessa forma, trazendo suas pesquisas para O espago escolar, intervengoes
pedagdgi cas de professores cientes de seu papel mediador, no sentido de mobilizar o grupo
para as interagdes, sdo imprescindiveis, ja que a elaboracdo do conhecimento emerge da

pluralidade, como processo coletivo de “sentidos e significados’ que vao sendo produzidos,



questionados, redimensionados e/ou recusados no curso das interlocucdes de sdla de aula e

— por que ndo dizer — de quaisquer espacos sociais.

2 Wallon na Educacéo

Henri Wallon (1879-1962), psicologo francés, deu grande contribuicdo a educagéo,
pois foi um homem que procurou integrar a atividade cientifica a agdo social, numa atitude
de engajamento e coeréncia.

Antes de ser psicologo, estudou medicina e filosofia, 0 que o auxiliou muito na
formacgéo de suateoria, aproximando-o cada vez mais da educacdo. Tinha um compromisso
€tico e participava ativamente da politica, por ter uma inclinacdo com o socia. Era neto de
politico da oposi¢do, deputado na Assembléia e autor da “emenda Wallon”, que introduziu
a palavra “Republica’ na Congtituicdo de 1875. Foi criado numa atmosfera republicana e
democrética.

Viveu numa época marcada pela instabilidade socia e turbuléncia politica. Uma boa
parte da Europa e, em especia a Franca, também foi atingida por esses fatores, como as
duas guerras mundiais (1914-18 e 1939-45), pelo avanco do fascismo no periodo entre
guerras, as revolucdes socialistas e as guerras para alibertagio na Africa.

Zazzo (1975, p.13) escreve: “Wallon: é um homem de contradi¢cdo, num mundo de
contradic¢des, numa sociedade, num universo com conflitos cada vez mais agudos, cada vez
mais explosivos’.

Wallon, por isso, participou de movimentos contra o fascismo. Na Segunda Guerra,
atuou na Resisténcia Francesa, enquanto a Franca se encontrava ocupada pel os alemaes. Foi
perseguido pela GESTAPO, tendo que viver na clandestinidade. Por isso, interrompeu seus
estudos, mas continuou com sua atividade cientifica, prosseguindo clandestinamente em
suas pesquisas.

Em 1942, filiou-se ao Partido Comunista, com o qual manteve ligacdo até o fim de sua
vida. Junto de Pigno, Picasso e outros, assinou “a carta dos dez”, onde repudiava ainvasao
da Hungria pelo Exército Vermelho, em Budapeste (1944), e cobrava a convocagao de um
congresso extraordinario para que o partido revisse a posi¢cao de apoio entdo manifestada.

Ele ndo foi, ao mesmo tempo, muito enfatico em se declarar contra as barbéries de Stalin.



No livro A luz do marxismo Wallon tornou publico o seu aprofundamento nos estudos
do materialismo diaético. No grupo de intelectuais a0 qual se integrou em Moscou, do
Circulo da Russia Nova, discutia-se 0 marxismo ndo como sistema de governo, mas como
corrente filosofica.

O materialismo dialéico, para Wallon, era método de andlise e referencial
epistemol dgico. Ele tinha uma sensibilidade muito grande para as artes, pois era amigo de
muitos pintores e possuia uma respeitavel colegdo de obras. Sua sensibilidade se faz
presente na teoria e abre grande espaco para o campo estético.

Em sua vida, com todos esses acontecimentos, Wallon, além de atender criancas
portadoras de deficiéncias neurolégicas e distirbios de comportamento, passa a tratar
criangas feridas da guerra e lesdes cerebrais de ex-combatentes, fato este que o fez rever
algumas concepgdes neuroldgicas que desenvolvia. Ai comegou a surgir maior interesse
pela psicologia da crianga.

A partir de 1925, fundou um laboratorio destinado ao atendimento clinico de
crian¢as anormais, gque funcionava junto a uma escola de periferia de Paris. O local
possibilitou-Ihe acesso as criancas desse meio e 0 contato com as questdes da educacéo.

Publicou diversos livros sobre as pesquisas que redlizava, e eles vieram a servir
como subsidios para psicologos e educadores. Considerava que entre a psicologia e a
pedagogia deveria haver uma relagdo de contribuicdo reciproca. Para ele a escola era um
meio privilegiado para 0 estudo da crianca e uma obra fundamental da “sociedade
contemporanea’.

Achava que a pedagogia oferecia campo de observacdo a psicologia e também
guestdes para ainvestigacdo. Por outro lado, a psicologia, ao construir conhecimentos sobre
0 processo de desenvolvimento infantil, fornecia um importante instrumento para o
aprimoramento da prética pedagdgica.

Em seus escritos, sempre se referia as atividades da crianga na escola (fazendo
também relacdo com a orientacdo profissional), a formacdo do professor, a interacdo entre
alunos e a adaptacdo escolar. Nas reunides em que os criticos do ensino tradicional
participavam, péde conhecer as diferentes doutrinas propostas pelo movimento da Escola
Nova. Participou também da Sociedade Francesa de Pedagogia, que reunia educadores para

trocas de experiéncias e reflexdes. Suas observacOes e consideracOes ainda hoje séo



pertinentes. Uma delas diz respeito ao espontaneismo subjacente as propostas de renovacéo
pedagdgica.

Uma pedagogia que ele apoiava era a de Decroly, que pregava a exigéncia de a
escola encarar a crianga como ser total, concreto e ativo, de maneira a manter-se em contato
com o meio socia. Participou como secret&rio de Educacdo Nacional e integrou uma
comissdo nomeada pelo Ministério da Educacé@o para reformulacdo do sistema de ensino
francés, o chamado Plano Langevin-Wallon.

Essa reforma contribuiu tanto para a reconstrucdo do pais, como para modificar, em
termos, para um humanismo democrético, o projeto educacional .

Para a superacdo dagqueles que resistem a uma praxis mais idealizadora, a obra de
Wallon adquire um apelo especia: a possibilidade de integrar a ciéncia psicoldgica a uma
concepcao epistemologica diaética e de derivar dela uma pedagogia politicamente
comprometida.

Possibilita uma maior adequacdo dos objetivos e métodos pedagdgicos as
possibilidades e necessidades infantis, favorecendo uma pratica de melhor qualidade, tanto
em seus resultados como em seu processo.

A teoria de Wallon serve como instrumento para a reflexdo pedagogica, pois suscita
uma prética que atende as necessidades da crianca nos planos afetivo, cognitivo e motor e
promove o seu desenvolvimento em todos os niveis.

Nessa perspectiva, aumenta-se a compreensao do que € significativo nas condutas
infantis e nas interagdes que acontecem no meio: alinguagem utilizada e as agdes somadas

apostura, o jeito de caminhar, a maneira de executar 0s gestos e as expressoes faciais.

A Otica walloniana constr6i uma crianca corplrea, concreta, cuja
eficiéncia postural, tonicidade muscular, qualidade expressiva e pléstica
dos gestos informam sobre os seus estados intimos. O olhar se dirige
demoradamente para a sua exterioridade postural, aproveitando todos os
indicios.

Suponho eu que a suainstabilidade postural se reflete nas suas disposi¢cdes
mentais, e a sua tonicidade muscular da importantes informacdes sobre
seus estados afetivos. (GALVAO, 1995, p. 98)

Enquanto para Wallon os progressos da inteligéncia se déo em compreensdo mais

diferenciada e objetiva, baseando-se numa perspectiva dialética, a pedagogia tradicional



ainda considera o desenvolvimento da inteligéncia como a meta maxima e exclusiva da
educacdo. Ele coloca, ainda, a necessidade da superacdo da dicotomia entre o individuo e a
sociedade subjacente, a maior parte dos sistemas de ensino. As duas sdo contraditérias e
oscilam entre uma e outra extremidade.

Ao contrério do que propde a tradicdo intelectualista do ensino, uma pedagogia
inspirada na psicogenética walloniana ndo considera o desenvolvimento como meta
méxima e exclusiva da educacdo. Considera, ao contrario, meio para a meta maior do
desenvolvimento da pessoa; afinal, a inteligéncia tem status de parte no todo constituido
pelo individuo.

O desenvolvimento se da do todo para o subjetivo, para uma compreensdo mais
diferenciada e objetiva. Com isso, ndo sO a inteligéncia € beneficiada, mas a pessoa como
um todo. Os recursos intelectuais servem como enriquecimento do eu, ampliando-o e
flexibilizando-0. Num crescimento pessoal, a fronteira do eu e do outro torna-se mais clara,
e as distingdes que o sujeito opera entre e a complexidade do real sGo mais exatas.

A educacdo tradicional leva aos alunos a heranca dos antepassados e assegura-lhes o
dominio das idéas e costumes que alguns dizem ser melhor para a adaptacéo na sociedade,
priorizando a agéo do professor sobre a crianca, pregando, ainda, a prética da ordem social.

Wallon considera, por outro lado, que a educagdo deve integrar & sua prética e aos
seus objetivos duas dimensbes. a social e a individual, atendendo, portanto,
simultaneamente, a formacdo do individuo e da sociedade. Da psicogenética walloniana
ndo resulta meramente uma pedagogia conteudista, limitada a propiciar a passiva
incorporacdo de elementos da cultura do sujeito, mas sim uma pratica em que a dimensao
estética da realidade é val orizada, e a expressividade do sujeito ocupalugar de destaque.

O processo de construcéo da personalidade que, em diferentes graus, percorre toda a
psicogénese traz como necessidade fundamental a expressdo do eu. A escola, aém de
aumentar o grupo de relacionamento da criancga, possibilita uma vivéncia social diferente
do grupo familiar; desempenha, entdo, um papel importantissmo na formagdo da
personalidade da crianga. Quando participa de grupos variados, a crianga assume papéis
diferentes e obtém uma nogdo mais objetiva de si prépria. Quanto maior a diversidade dos
grupos, Mais NnUMerosos serdo seus parametros de relacdes sociais, 0 que enriguecera sua

personalidade.



3 A Construcao do desenvolvimento infantil a partir das Teorias de Vygotsky e
Wallon

Como vimos, estudos de fundamental contribuicdo para a compreensdo do
desenvolvimento infantil foram realizados por Lev S. Vygotsky e Henri Wallon. Ambos se
dedicaram a pesquisar a construcdo do ser humano e a contribuicdo da educacéo
sistematizada nesse processo, que é dialético e histérico.

Vygotsky e Wallon construiram suas teorias sobre o desenvolvimento infantil
partindo da mesma concepcdo de ser humano e de realidade. Ambos conceberam o sujeito a
partir do materialismo histérico e dialético, entendendo que sua relacdo com arealidade se
da por mediagdes que Ihe permitem ser transformado pela natureza, e esta, por sua vez, €
transformada por ele. Dessa forma, a mediagdo se processa pela utilizagdo de instrumentos
e signos que possibilitam, pela interacdo social, a transformacéo do meio e dos sujeitos. A
diferenca entre os dois consiste no que é considerada a principal mediacdo nessa relacéo:
para Vygotsky € a linguagem, enquanto para Wallon € a emoc&o, considerada por ele uma
linguagem anterior a propria linguagem, a primeira forma de comunicacdo (VIEIRA,
1996).

Ambos utilizam no estudo da crianga a abordagem concreta e multidimensional
(TRANG-THONG, 1981), que, ante 0 seu objeto de estudo, o compreende a partir das
contradicoes e relacbes que a realidade concreta evidencia, sem dicotomizar sua totalidade,
analisando os seus multiplos determinantes. A crianca ndo é so fruto do meio ou resultado
de seus genes. Para ndo cairmos no reducionismo, ndo podemos separar a crianga e sua
atividade das suas condicdes de existéncia e de sua maturacdo funcional, integrando corpo e
mente, condi¢des internas e externas, aspectos genéticos e socioculturais.

Wallon e Vygotsky concordam que o sujeito € determinado pelo organismo e pelo
socia que estrutura sua consciéncia, sua linguagem, seu pensamento, a partir da
apropriacdo ativa das significagdes histérico-culturais. Ambos rompem com a tradicéo
dicotdbmica da psicologia inatista ou empirista e superam as limitagdbes com que eram
tratados os fendmenos psicoldgicos. simplismo, reducionismo fisioldgico e incapacidade

em descrever adequadamente a consciéncia humana (VIEIRA, 1993).



Diferentemente de Vygotsky, Wallon (1981) elaborou um sistema de estagios, no
qual cada um se caracteriza por uma atividade predominante. Os estégios, inscritos na
concepcao do materialismo histérico, ndo sdo sobrepostos, nem se sucedem linearmente. As
passagens de um estagio para outro séo marcadas por conflitos e oposi¢des. Os estagios ndo
se sucedem com limites nitidos, havendo contradi¢cdes e complexas interligacfes. cada um
mergulha no passado e se desenvolve no futuro. Cada estagio significa, ab mesmo tempo,
um momento de evolugdo mental e um tipo de comportamento determinado pelas
interag0es sociais.

O autor organizou um sistema que tem inicio com o periodo intra-uterino, passando
por seis estagios diferentes: impulsivo emocional, sensorio-motor, projetivo, do
personalismo, categorial e da adolescéncia. Em todos os estédgios podemos identificar a
presenca de quatro categorias fundamentais — a emocao, a imitacdo, 0 movimentoeo eu e
0 outro —, que so caracterizadas por atividades preponderantes.

Cabe, ainda, dizer que cada uma delas surge com maior ou menor intensidade nos
diferentes estagios de seu desenvolvimento e aprendizagem; elas serdo apresentadas na

sequiéncia, articulando-se as contribuicdes de Vygotsky e Wallon.

4 Emocgao

Para Wallon (1981), a emocéo € a primeira linguagem da crianga, sua primeira
forma de sociabilidade, por meio da qua sdo significadas as diversas situagfes (choro,
espasmos...), transformando, assim, 0s atos que eram puramente impulsivos e motores em
atos relacionais de comunicagéo.

Ao articular significados histérico-sociais, mediados pela relacdo com agentes de
cultura (pai, mae, irmdo etc), a emocdo do recém-nascido, de involuntéria, inconsciente e
regulada pelo ténus, torna-se manifestacdo psiquica, ja havendo elaboracdo mental. A
emocdo promove 0 desenvolvimento da inteligéncia, que passa a determinar a agéo
humana.

Tanto para Wallon como para Vygotsky, entre emocdo e inteligéncia existe
elaboracao reciproca: as conquistas afetivas contribuem para o desenvolvimento cognitivo e
vice-versa (DANTAS, 1992).



Vygotsky (apud RATNER, 1995) salienta o fato de que as emocdes e o intelecto se
articulam em um sistema dindmico e significativo, sendo mutuamente dependentes. Por
exemplo, uma criangca que ja domina alinguagem, ao falar em publico, pode gaguejar.

Apds a aquisicdo da marcha e da fala, a crianca comega a romper com 0 mundo
subjetivo no qual estava imersa, quando ainda ndo distinguia 0 eu e o outro. Pelas
atividades de exploragdo e investigacdo do mundo dos objetos, apropria-se do mundo
objetivo e passa a contar com sua inteligéncia para se comunicar com o socia no qual esta
inserida (WALLON, apud GALVAO, 1995).

Para Vygotsky (apud SILVESTRI; BLANCK, 1993), a aquisi¢cdo da linguagem faz
com que haga uma profunda mudanca qualitativa nos processos da consciéncia. Pela
mediacdo da linguagem, as fun¢Bes mentais passam a ser reguladas por um sistema de
signos e ndo mais pela maturagdo organica, que é responsavel pelas funcbes el ementares
(sono, respiragdo, sucgdo). A linguagem passa a organizar 0 pensamento e 0
comportamento da crianga, promovendo o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas
superiores (atencdo concentrada, meméria seletiva, pensamento abstrato, vivéncia
emocional e pensamento combinatorio).

Vygotsky (1991) exemplifica que, na crianca, em um primeiro momento, a fala
acompanha a agdo; ja num segundo momento a fala se antecipa a agéo, e em um terceiro
momento, ela se interioriza, transformando-se em fala interior ou pensamento, o qual
continua a regular a atividade, ou sgja, a crianga brinca de carrinho sem ter necessidade de

exteriorizar seu pensamento.

5 Imitacéo erepresentacao

A imitacdo se diferencia das reagbes similares, tais como gestos de
acompanhamento, de contagio emotivo, caracterizadas pelos primeiros sorrisos, bocejos
(GALVAO, 1995). Para Wallon (1981), a verdadeira imitacdo aparece em meados do
segundo ano (estédgio sensorio-motor e projetivo), por intermédio das atividades de
investigacdo, caracterizada pela exploragdo do mundo dos objetos e pela inteligéncia das
situacOes. Esta, também denominada de inteligéncia pratica, refere-se abos momentos em

que a crianca resol ve problemas praticos e imediatos.



Para Vygotsky (apud VEER; VALSINER, 1996), a imitacdo é promotora do
desenvolvimento humano na medida em que a crianca pode imitar uma série de agdes que
se encontram bem além dos limites de suas proprias possibilidades. As criancas tém a
capacidade de imitacdo intelectual consciente, determinando que a aprendizagem evoque e
promova seu desenvolvimento cognitivo e emocional, ao atuar sobre a zona de
desenvolvimento proximal. Esta € a distancia entre o desenvolvimento real (aquilo que a
crianga consegue executar sozinha) e o desenvolvimento potencial (aguilo que a crianga
consegue realizar com a gjuda de um adulto ou de uma crianga mais experiente).

A boa aprendizagem € aguela que promove o desenvolvimento, atuando sobre a
zona de desenvolvimento proximal e fazendo com que o desenvolvimento que hoje é
potencial transforme-se em efetivo no futuro.

Para Vygotsky (1991) a representacdo ndo se limita a refletir a realidade, mas a
interpreta no intercambio comunicativo social, dependendo da filogénese e da ontogénese:
da bagagem do saber e da experiéncia.

A representacdo € a capacidade de criar uma imagem mental que sera articulada
com outras imagens, permitindo o estabelecimento de relagdes, mesmo na auséncia ou ante
a existéncia ou inexisténcia do objeto representado. E, pela representacio que criamos e
promovemos, 0 nosso desenvolvimento como espécie.

Segundo Wallon (apud VILA, 1986), no desenvolvimento infantil a representacéo
surge da imitagdo e a supera, pois a representacdo acontece apenas no plano simbalico,
enquanto a imitagdo ainda esta presa ao plano motor. Por exemplo: a crianca identifica-se
com o objeto, imaginando ser um automével ou um cachorro.

Esse processo explica o aparecimento da imitaggo inteligente, ou sga, a apropriacéo
ativa representada por uma subjetividade (simulacro), também denominada de faz-de-conta.

E por meio do faz-de-conta que se estabelecem momentos privilegiados de
aprendizagem, em que a crianca busca significados ja experienciados no seu cotidiano.
Novos significados que se fazem importantes naquele momento de interacéo estabel ecidos
pelas situacOes imaginérias, pelas regras de convivéncia e pelos contetidos teméticos sdo
apropriados.

6 Movimento



Wallon atribui muitas caracteristicas ao ato motor. Além de seu papel na relacdo
com o mundo fisico, 0 movimento tem uma funcdo fundamental na afetividade e também
na cognicdo (GALVAO, 1995, p. 69). Antes de agir diretamente sobre o meio fisico, o
movimento atua sobre 0 meio humano, mobilizando as pessoas pelas emogdes. Na crianga
0 movimento é tudo o que pode dar testemunho da vida psiquica e traduzi-la
completamente, pelo menos até o momento em que aparece a paavra.

Para Wallon (apud TRANG-THONG, 1981), o proprio movimento, pela sua natureza,
contém as diferentes direcfes que podera tomar a atividade psiquica. Apresenta trés formas,
que resultam da atividade muscular, sendo importantes nos processos evol utivos da crianca:

a) movimento de equilibrio: passivo e exdgeno, sob a dependéncia de forcas

exteriores; acontece desde avida intra-uterina, permitindo a adaptacéo ao mundo;

b) movimento de preensdo e locomogo: permite a exploracéo do espaco e dos objetos;

c) movimento de reacOes posturais. deslocamento do corpo ou de suas partes,

traduzindo-se em atitudes expressivas e mimicas.

O andar em zigue-zague, os tombos frequentes, tipicos dos bebés, deixam bem evidente
a construcdo do movimento, que necessita da regulacdo do equilibrio. A imitacdo € uma
forma de atividade que revela as origens motoras do ato mental. Os gestos precedem a
palavra. O ato mental projeta-se em atos motores. A dimensdo cognitiva do movimento
aumenta a autonomia da crianga no agir sobre a redidade exterior, diminuindo sua
dependéncia do adulto, que antes intermediava sua agéo sobre 0 mundo fisico.

A crianca passa a conduzir-se como sujeito distinto dos outros, por meio da imitacéo e
da representacdo, ao tomar consciéncia do objeto. Esse processo de interiorizagdo e
exteriorizacdo se d& sob a forma de uma exuberancia de gestos e de movimentos corporais,
manifestados pela crianca em exploragdes que parecem infatigaveis, resultando num
periodo em que 0s jogos vao ocupar um espaco preponderante nas atividades infantis ao
longo do estagio do personalismo, tais como: os jogos de imitagdo, de ficcdo e de
fabricacéo.

O movimento, segundo Wallon (apud GALVAO, 1995), é a expressio da emocao, além

de permitir a apropriacdo do objeto como representacdo simbdlica e abstrata.



Para Vygotsky (1993) o movimento € sempre uma reacdo do organismo vivo a qualquer
excitacdo que atue sobre ele a partir do meio externo, ou que surge de seu proprio
organismo. Diferentemente dos outros animais, 0 humano tem movimento intencional, na
medida em que, antes de existir na realidade, esse movimento j& havia sido plangado e
regulado pelo seu psiquismo. Qualquer movimento se redliza pela primeira vez
inconscientemente; depois ele se converte na base da consciéncia. A principal diferenca na
imitagdo da crianca é que ela realiza movimentos que se encontram aém dos limites de
suas possibilidades.

Em seus jogos, ao assumir papéis de adultos, a crianca desenvolve-se emociona e
intelectualmente, pois na brincadeira ela esta atuando acima de sua idade e de seu
comportamento usual. Ela estd um pouco adiante dela mesma (VY GOTSKY, apud VEER,;
VALSINER, 1996). Podemos observar a crianca envolvida em diversas situagdes, como
guando brinca de escola: €la corrige 0 que esta escrito no quadro-de-giz € no caderno;
repreende os colegas dizendo que ndo podem brincar.

O jogo infantil é considerado por Vygotsky (1993) uma forma de atuar sobre a zona de
desenvolvimento proximal, pois por meio dele a crianca consegue desempenhar funcdes

que ainda ndo domina na suavida

7 Oeueooutro

Tanto para Vygotsky (1989) como para Wallon (1981) o ser humano se constréi na
relacdo com o outro. Para Wallon, a individuaidade s6 se faz possivel no social. Para
Vygotsky, toda fung¢do psicoldgica superior evidencia-se em dois momentos: primeiro no
socia e depois no individual, por meio de uma apropriacdo ativa, marcando as diferencas
individuais. A apropriacdo € o processo de internalizacdo das experiéncias que acontecem
na relacdo, no social. E a passagem do inter para o intrapsicol dgico, significando que toda
funcdo existente no sujeito apareceu antes no social, narelacéo.

Desde 0 momento em gue nasce, a crianga tem seus gestos e atitudes significados
pelo outro. Ao se apropriar dessa significagdo, toma contato com a histéria, a cultura e a

ideologia do social no qual estainserida.



Para Wallon (1981) e Vygotsky (1991), s podemos compreender a individualidade
como construcdo socia. Desde a simbiose emocional, passando pela autonomia do sujeito,
0 outro € o eterno parceiro na vida psiquica, sgja como modelo, seja desempenhando papel

complementar ou de oposi ¢éo.

8 Relacdo pensamento e linguagem

Para Vygotsky (apud OLIVEIRA, 1995), pensamento e linguagem sdo dois
processos independentes até a aquisicao da fala, denominados pensamento pré-linglistico e
linguagem pré-intelectual, que também existem nos animais. Apds a aquisicdo da fala,
pensamento e linguagem se articulam, formando o pensamento verbal, ou a linguagem
racional, e nesse processo de homonizacdo o biologico € reelaborado a partir do sécio-
historico. A conquista da linguagem representa um marco do desenvolvimento humano,
pois, aém de expressar 0 pensamento, organiza a propria atividade humana, espago
primordial paraa construcéo do sujeito historico.

A linguagem consgtitui-se em um processo histérico-cultural, para aém da
comunicagdo. Permite ao sujeito modificar-se pelas interaces sociais, as quais possibilitam
a aquisicao e a elaboragdo das funcdes psicologicas superiores, para poder transformar o
social no qual esta inserido. O signo é o instrumento mediador que tem como principal
funcdo a organizagdo do pensamento, decorrente da possibilidade de generalizar e abstrair
as experiéncias dos sujeitos.

Ja Wallon (apud GALVAO, 1995) diferencia o pensamento infantil do estégio
categorial, em pensamento sincrético e pensamento categorial. 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, 0s objetos entre si, com
os planos do conhecimento, pois as representacdes do real se combinam das formas mais
variadas e inusitadas, tais como a fabulagdo (é o fato de a crianca inventar uma explicacéo
propria diante do desconhecimento de um fato ou fenbmeno), tautologia (consiste em
definir o termo pelarepeticdo dele) e elisdo (privilegia critérios afetivos em relacdo a outros

objetivos e l6gicos). E um processo de transformar a simbolizagdo de forma que o



pensamento atinja uma representacdo mais préxima da redidade, substituindo as
referéncias pessoais por Signos convencionais, ou sga, referéncias o mais objetivas
possivel.

No estédgio persondlista, a redlizacdo se da por intermédio das diferenciacOes,
provocando uma reducdo do sincretismo do pensamento. Dessa forma, a funcgéo categorial
consolida-se, possibilitando a capacidade de organizar o real em séries, sustentadas sobre

um fundo simbdlico estével, proporcionando e favorecendo a objetivacdo do real .

9 Conclusdo

A evolugdo que temos encontrado em relagdo a epistemologia que decorre das
pesquisas de Vygotsky e Wallon traz uma funcéo ativadora e dinamogénica, ndo sb na
psicologia como na educagdo. Confrontam-se teorias com fatos, e teorias com teorias.

Tanto Vygotsky como Wallon contribuem muito para que se possa entender o
processo de mudanca pelo qual estamos passando ainda no Brasil.

Assim, observou-se que tanto para Vygotsky (apud VEER; VALSINER, 1996)
como para Wallon (apud GALVAO, 1995), o pensamento categorial permite que tarefas
essenciais do conhecimento, tais como analise, sintese e generalizagdo, iniciem o0 processo
de desenvolvimento que ira culminar com a aquisi¢éo do pensamento abstrato.

Nesse processo de formacdo de conceitos, a fala € o principal mediador, pois o uso
de signos vai possibilitando avancar em complexidade. Portanto, a utilizacdo pela primeira
vez de uma palavra demonstra o nivel elementar do conceito, e dependendo da colocacéo,
podera ser interpretada de formas diferenciadas. Por exemplo: trabalhador — "meu irméo é
trabalhador" — tem o sentido de pessoa que trabaha cotidianamente, mas cientificamente
terd conotagdo inversa, pois trabalho sera visto como exploragéo, alienagéo, capitalismo e
outros.

E realmente no processo de formag&o dos conceitos durante a primeira infancia que
a educacdo tem fundamental importancia, pois € pela mediacdo estabel ecida durante todos
0s momentos que o educador vai lancar méo dos conhecimentos sistematizados pelas

diferentes ciéncias, como forma de representacdo e leitura do real. S0 esses conhecimentos



que véo indicar como o ser humano apreendeu, compreendeu, interpretou e se modificou,
como sujeito da histériae da cultura

Para tanto, os conceitos de sociedade, trabalho, espaco e tempo séo fundamentais e
devem estar constituidos nainter-relagdo. A sociedade néo se produz de modo padronizado
e homogéneo, precisando ser entendida como a producéo cultural nas suas relacbes com a
natureza e com a humanidade, cuja transformagdo ocorre por meio de rompimentos e
rupturas.

E preciso explorar o espago e compreender o habitat humano, de forma que os
elementos nele contidos possam ser mais bem utilizados, permitindo e possibilitando o
avango do desenvolvimento da producdo cultural. Sera fundamental compreender e
interpretar a natureza e a cultura como movimentos constantes da sociedade que se
modifica pela producéo que o ser humano desempenha por meio de seu trabalho. O espaco
que se constréi nada mais € do que a apropriagdo que se exerce sobre a natureza,
organizando-a de forma socia e histérica; e o tempo, conseglientemente, ndo se limita a
uma compreenso restrita e imediata. E preciso entendé-lo desvendando a producéio dos
grupos sociais que contribuiram para a construcéo de uma determinada sociedade.

Diante disso, pode-se dizer que a concepcdo historico-social do desenvolvimento
humano evidencia a importancia de compreender que o processo de elaboragdo do
conhecimento estd inter-relacionado com a emocgdo, a imitagdo e a representacdo, 0

movimento, alinguagem, o outro e as interacoes.
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