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Introducio

No campo da educacio, tedricos antigos ou desconhecidos sdo relembrados
e trazidos a discusséo, tornando-se objeto de estudo e pesquisa nas tdltimas déca-
das. Entre eles estd Vygotsky, esse russo que, mais de 50 anos apds a sua morte,
desperta atencdo e motiva a investigacio de muitos estudiosos em busca da
sistematizacdo de sua teoria. Intento este ndo conseguido pelo proprio Vygotsky,
devido a sua curta, mas muito produtiva, vida intelectual.

As contribuicoes de Vygotsky abarcam vérias areas do conhecimento huma-
no. Todas elas, mesmo caminhando paralelamente por vezes, serviram de funda-
mento para a construgio de sua idéia central: a zona de desenvolvimento proximal.

Quais sdo os fundamentos da teoria de Vygotsky? No que consiste a zona de
desenvolvimento proximal? Que contribui¢bes sdo importantes para a drea da
educagdo? Existem pontos de encontro com a educacio crista? Estas e outras
questoes motivaram o presente trabalho.

Considerando-se que a teoria de Vygotsky deve ser compreendida como um
todo, pois os temas de seus estudos sdo interconectados, a divisao em unidades ou
subtemas torna-se meramente diditica.

Nesse sentido, a primeira parte do trabalho ocupa-se em percorrer brevemen-
te os fundamentos da teoria vygotskyana. Eles se estendem desde a compreensiao
histérico-cultural da formacao de conceitos até a inter-relacéo da linguagem e do pen-
samento como mediadores da cultura. Esta teoria precisa ser compreendida em suas
raizes histérico-culturais, tendo como pano de fundo a realidade da época em que surgiu.

A segunda parte do estudo detém-se na idéia da zona de desenvolvimento
proximal (ZDP) como compreensdo de aprendizado e desenvolvimento € nos
estigios em que ambos ocorrem. Esta abordagem ocupa-se com o cerne da
contribuicio de Vygotsky para a reflexao atual na educacao.

O terceiro enfoque arrisca buscar pontos de encontro com a educagio crista
nos parametros de vida, a partir da formacéo de conceitos, do legado social e do
papel da imitagdo. A ZDP como processo a ser implementado na educagio crista
serd, portanto, abordada na dltima parte do presente trabalho.
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1 - Vygotsky — fundamentos tedricos

Os primeiros estudos de Vygotsky na area da educagio ji demonstravam sua
inquietacio com as questdes do comportamento humano'. Tentando responder suas
perguntas, entrou para o campo da psicologia, onde estruturou os fundamentos de
sua teoria: a fala e seu significado, a formacao de conceitos e a inclusio da cultura
como elemento decisivo para o comportamento humano.

1.1 - Teoria historico-cultural

A construgio desta teoria nao € algo inédito, mas a confluéncia do pensa-
mento de varios tedricos da época. Veer aponta para as influéncias sofridas por
Vygotsky, que incluem: Baldwin, Vagner, Marx, Engels, Edinger, Kretschmer’.
Neste dltimo, o que mais tocou Vygotsky foi o estudo da anatomia do cérebro
humano. A partir dessas influéncias, Vygotsky chegou a argumentar que as dife-
rengas fundamentais entre os animais € os seres humanos estao na cultura humana,
pois ‘‘seres humanos podem transmitir ¢ dominar os produtos da cultura’”. E a
cultura que leva os seres humanos a buscarem a emancipagdo em relagdo a
natureza. A partir disso, surge a teoria dos processos mentais inferiores e superio-
res. Os primeiros estao ligados a uma base genética de origem biolégica, enquanto
os superiores sido resultado do processo de interagdo social, implementado pela
pessoa individualmente*.

Moll resume a abordagem sécio-cultural de Vygotsky em trés temas que
perpassam todos os seus estudos e escritos: a andlise genética ou evolutiva,
processos mentais superiores como resultado da vida social e a mediacdo dos
processos humanos por instrumentos e sinais. O primeiro tema refere-se a histéria
da prépria pessoa, de suas origens, de como ela evolui € se transforma. O segundo
tema de investigacdo presente nos estudos de Vygotsky ocupa-se em descobrir
elementos que expliquem como se di o processo de internalizacdo da cultura. Ja
o terceiro tema norteador de suas idéias quer entender como se dd a mediagao da
cultura através de instrumentos e sinais’. Ao encaminhar respostas para esses
temas, Vygotsky busca respaldo tedrico e investigatério em estudiosos da época:
Blonskii, Mead, Piaget e Werner, além de outros ja citados®.

Compreender a inter-relacio entre o pensamento e a linguagem e também
percebé-los como elementos mediadores da cultura € essencial no abarcamento da
teoria vygotskyana.

1.2 - Pensamento e linguagem

Para Vygotsky, a inter-relaco entre pensamento e linguagem € uma questao
central da psicologia humana. Para investigar essa relacao entre fala e pensamento,
Vygotsky utilizou um método chamado de ‘‘anilise em unidades’’. Nesse tipo de
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analise, conservam-se as propriedades do todo’. O significado €, entdo, unidade
generalizante e unidade do intercAmbio social’. Neste sentido, a funcdo da fala é
a comunicacgdo, e esta requer generalizacOes, isto €, a ‘‘atitude generalizante’” €
pressuposto da comunica¢do humana. O conceito generalizado assegura o pleno
desenvolvimento’.

E, portanto, o significado da palavra que desempenha o papel de ‘‘amalga-
ma’’ entre pensamento e linguagem, ou seja, funciona como elemento de ligacio
entre a fala e o pensamento®.

O método de andlise em unidades também aponta para a relacdo entre
intelecto e afeto, onde acontece um sistema dindmico de significados. A separacio
desses dois €, segundo Vygotsky, uma das principais deficiéncias da psicologia
tradicional. A analise em unidades indica ‘‘a existéncia de um sistema dindmico
de significados em que o afetivo e o intelectual se unem”". E justamente essa
dinamicidade que leva a uma constante transformacido dos significados. “‘Os
significados das palavras sido formagGes dindmicas e ndo estéticas. Modificam-se
a medida que a crianca se desenvolve; e também de acordo com as vérias formas
pelas quais o pensamento funciona’’.

Além da generalizacio, a fala desempenha uma funcio na atividade pratica,
pois ‘‘habilita as criangas a providenciarem instrumentos auxiliares na solugio de
tarefas dificeis, a superar a acdo impulsiva, a planejar uma solu¢do para um
problema antes de sua execugao e a controlar seu préprio comportamento’’”.

Luria, no epilogo de Obras escogidas®, afirma que a investigagio de Vygotsky
sobre o significado da palavra aponta para o seu desenvolvimento e transformacéo,
para sua distin¢ao da atividade pratica e para sua independéncia da mesma. A tese
de Goethe: ‘‘No inicio foi a agdo” (contraposta a afirmacio biblica: ‘“No inicio
foi a palavra’’) encontrou, segundo Luria, um acento diferente em Vygotsky: ‘“No
inicio [grifo do autor] foi a agdo”. “‘Isso significa que, nascida da prética, a

palavra a transforma: ‘A palavra € o final que coroa a agdo’.”’"

Vygotsky apresenta dois planos distintos da fala: exterior e interior. A fala
exterior vai da parte para o todo. A interior ‘‘é fala para si mesmo’’*. Ela foi
investigada por Vygotsky pelo método genético da experimentagio. Sua descober-
ta contraria a de Piaget sobre a fala egocéntrica, pois esta € ‘‘um estigio de
desenvolvimento que precede a fala interior’’”” e desaparece na idade escolar,
quando surge a fala interior. Para Piaget a fala egocéntrica nio tem nenhuma
fun¢do no pensamento da crianca. Para Vygotsky, a fala inicialmente é social e
coletiva e depois se individualiza. Ela tem, portanto, a funcio de preceder a fala interior.

Por que para Vygotsky € tao importante compreender-se a funcgio da lingua-
gem ¢ do pensamento, como também sua interligacdo? Esta pergunta deve ser
compreendida no todo de sua teoria e a partir da importincia da construcio da
consciéncia humana.
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O pensamento e a linguagem (...) sdo chave para a compreensio da natureza da
consciéncia humana. As palavras desempenham um papel central ndo s6 no desen-
volvimento do pensamento, mas também na evolugao histérica da consciéncia como
um todo. Uma palavra é um microcosmo da consciéncia humana.'®

1.3 - A formacao de conceitos

A formagdo de conceitos € um processo, orientado para um objetivo, com-
posto de passos em dire¢ao a resolugdo de um problema®. Segundo Vygotsky, é
necessirio que haja material e exista a palavra para que se forme um conceito™.
Alids, no momento em que se aprende uma nova palavra comega 0 processo de
desenvolvimento do conceito”. A palavra é, portanto, o elemento desencadeador
do processo. Mas nao bastam materiais sensoriais e palavra. E preciso mais. “A
formagdo de conceitos € o resultado de uma atividade complexa, em que todas as
funcdes intelectuais tomam parte’’*. Vygotsky afirma ser necessario que as pala-
vras funcionem ‘‘como meio para centrar ativamente a atengdo, abstrair determi-
nados tragos, sintetiza-los e simboliza-los por meio de um signo’’*. Desse modo,
atengdo, percepgio e simbolo tormam-se relevantes na formacao do conceito.

A formagido de conceito ndo pode ser, em conseqiiéncia, um ato mecanico
ensinado através de treinamento. Conceito é um ato que pode ocorrer quando o
desenvolvimento mental da crianga ji tiver condigdes para tal*. Nao se limita,
contudo, a uma conquista individual. O pensamento conceitual depende ‘‘nao
somente do esforgo individual, mas principalmente do contexto em que o indivi-
duo se insere, que define, alids, seu ‘ponto de chegada’”’.

Desse modo, o meio ambiente também adquire importancia. E imprescindi-
vel que se apresentem tarefas, exigéncias e estimulos ao jovem para que seu
raciocinio atinja estigios mais elevados. A maturidade para a formagdo de concei-
tos alcanga-se em torno dos 12 anos®.

Segundo Vygotsky, qualquer conceito é um ato de generalizagio”. No en-
tanto, essa capacidade generalizante adquire-se apenas na quarta e tltima fase do
processo de formacdo de conceitos. Antes disso, porém, ji existe o que Vygotsky
chamou de ‘‘atitude generalizante’’. Isto significa que a palavra ¢ uma unidade que
contém as propriedades do todo. A prépria palavra € representativa de um signi-
ficado. A partir disso, chega-se as fases elaboradas por Vygotsky em seu método
de anilise: agregacdo desorganizada (ou sincretismo), pensamento por complexos,
conceitos potenciais (ou pré-conceitos). Estes conceitos potenciais sdo o elo de
ligacio entre o pensamento por complexos e o conceito propriamente dito®.

Para Vygotsky, conceito € a soma dos tragos comuns a um certo nimero de
objetos. E o movimento do pensamento em duas direcdes: do particular para o
geral e do geral para o particular®.

Além disso, Vygotsky aponta para outras duas dimensdes que foram apro-
fundadas por sua teoria: a dimensdo interna e a dimensio externa. Dentro dessa
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visiio, os conceitos se desenvolvem sob condi¢des diferentes como decorréncia da
sala de aula ou da experiéncia pessoal de cada crianga™.

A partir dessa visdo, chega-se a diferenciacio que Vygotsky faz entre con-
ceitos cotidianos e conceitos cientificos ou escolarizados. ‘‘Os conceitos cotidianos
referem-se aqueles conceitos construidos a partir da observagao, manipulacio e
vivéncia direta da crianga’’*. Os conceitos cientificos, por sua vez, ‘‘se relacionam
aqueles eventos nao diretamente acessiveis & observacdo ou agio imediata da
crianga: sao os conhecimentos sistematizados, adquiridos nas interagbes escolari-

zadas’’®.

A diferenciagao que Vygotsky faz entre os dois tipos de conceito recai sobre
a sua origem e sua estrutura psicolégica®. A questao central que fundamenta a
diferenga da natureza psiquica dos conceitos cientificos € cotidianos estd na pre-
senca ou auséncia de um sistema*. Este sistema € colocado em agéo pelas fungoes
intelectuais superiores que adquirem papel importante na idade escolar. E o apren-
dizado escolar que contribui no processo de conscientizagao da crianca através da
percepgdo generalizante. Quando se forma o conceito acontece a generalizagio e,
destc modo, nasce a consciéncia®. Vygotsky afirma que ‘‘(...) a consciéncia € o
controle aparecem apenas num estdgio tardio do desenvolvimento de uma funcéo,
apGs esta ter sido utilizada e praticada inconsciente e espontaneamente.’’*

Como ocorre essa conscientizagao? A tese de Vygotsky é: ““Os rudimentos
de sistematizagao primeiro entram na mente da crianca, por meio do seu contato
com os conceitos cientificos, e sdo depois transferidos para os conceitos cotidia-
nos, mudando a sua estrutura psicolégica de cima para baixo.”’”

Ao mesmo tempo que os conceitos cotidianos e cientificos estao diferencia-
dos entre si, também estdo interligados por complicadas conexdes internas®. Diz
Vygotsky: ““(...) no desenvolvimento dos conceitos cientificos o sistema surge
junto com seu desenvolvimento e exerce uma acfo transformadora nos conceitos
cotidianos’"®.

A forca dos conceitos cientificos esta na esfera da consciéncia e da ‘‘volun-
tariedade™’, e a esfera dos conceitos cotidianos abrange o concreto € o empirico.
Mas € justamente nisso que consiste o ponto fraco dos conceitos cotidianos: a falta
de consciéncia e ‘‘voluntariedade’’.

Para Vygotsky, o desenvolvimento dos conceitos cientificos estd ligado a
zona de desenvolvimento proximal, pois ele afirma que a consciéncia € a volicio,
ausentes dos conceitos cotidianos, encontram-se por completo na zona de desen-
volvimento proximal®.
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2 - A zona de desenvolvimento proximal (ZDP) — “‘cultivando
as flores’’ do desenvolvimento

A partir do estudo da formacdo de conceitos, Vygotsky, motivado pelos
testes de QI existentes na época, foi despertado para os mecanismos presentes na
aprendizagem e no desenvolvimento. Procurando entendé-los, chegou a constru¢ao
de sua teoria da zona de desenvolvimento proximal.

2.1 - Aprendizado e desenvolvimento

As concepgbes correntes na época sobre a relacdo entre aprendizado e
desenvolvimento foram reduzidas por Vygotsky a trés posicbes tedricas, todas
rejeitadas por ele. A primeira trata da independéncia entre aprendizado e desen-
volvimento. A segunda teoria postula a identificagdo entre os dois € a terceira tenta
uma conciliagio entre os dois extremos, o que Vygotsky chamou de ‘‘teoria
dualista do desenvolvimento’**.

Embora tenha rejeitado as trés posicoes tedricas de entdo, Vygotsky conside-
rou importante um aspecto novo apresentado na terceira teoria através de Koffka.
Esse aspecto ‘‘consiste numa ampliacio do papel da aprendizagem no desenvol-
vimento da crianga’’®. A teoria de Herbart e os estudos de Thorndike, Piaget,
Stumpf e Koffka levaram Vygotsky a investigar a inter-relacdo entre aprendizado
e desenvolvimento. Sua primeira constatagdo foi que aprendizagem e desenvolvi-
mento ‘‘estdo ligados entre si desde os primeiros dias de vida da crianga’**. Essa
constatagao levou Vygotsky a perceber a complexidade da questao, representada,
alias, pela duplicidade do problema que apontava para o geral da relagio entre
aprendizagem e desenvolvimento e para o especifico desta inter-relacio na idade
escolar. O pressuposto basico para essa constatacao esti na comprovacao empirica
de que ‘‘a aprendizagem deve ser coerente com o nivel de desenvolvimento da
crianga’’*. Vygotsky, porém, nio permaneceu nessa comprovagao empirica. Ele
percebeu a relacao que existe entre um ‘‘nivel de desenvolvimento e a capacidade
potencial de aprendizagem’**. Desse modo, ja ndo existe somente um nivel. Agora
dois niveis de desenvolvimento se apresentam dentro dessa analise.

2.2 - Niveis de desenvolvimento

Para Vygotsky, a divisio do desenvolvimento em dois niveis ¢ necessaria
para que se encontre a relagio entre o desenvolvimento e a capacidade potencial
de aprendizagem. Esses dois niveis sdo denominados de nivel de desenvolvimento
efetivo ou real e nivel de desenvolvimento potencial ou proximal.
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2.2.1 - Nivel de desenvolvimento efetivo ou real

Este primeiro nivel refere-se a primeira parte do problema detectado por
Vygotsky, isto €, faz referéncia a relagao geral entre desenvolvimento e aprendi-
zagem que ja inicia depois do nascimento da crianga. E a histéria prévia que a
crianga traz consigo para a fase escolar, composta pelas informagdes buscadas e
recebidas, pela palavra aprendida, enfim, pelas habilidades ja desenvolvidas®.
Vygotsky, no entanto, faz uma ressalva: a continuidade das aquisi¢bes da etapa
pré-escolar ndo € automitica na fase escolar. Por outro lado, destaca que a

aprendizagem escolar nio inicia no vécuo, mas tem antecedentes significativos®.

Assim, entende-se por nivel de desenvolvimento real ‘o nivel de desenvol-
vimento das fungdes psicointelectuais da crianga que se conseguiu como resultado
de um especifico processo de desenvolvimento jé realizado’’* ou ““produtos finais
do desenvolvimento®. Esses resultados apresentam o que a crianga pode fazer de
forma independente. Além disso, apontam para o fato de que as fungdes para
atividades definidas j4 amadureceram na crianca. Esse nivel caracteriza o desen-
volvimento mental retrospectivamente™.

2.2.2 - Nivel de desenvolvimento potencial ou proximal

Enquanto o nivel de desenvolvimento real se refere ao que a crianga pode
fazer de modo independente, o nivel de desenvolvimento potencial indica o que
ela consegue realizar com a assisténcia de um adulto. Diz Vygotsky: ‘A diferenca
entre o nivel das tarefas realizaveis com o auxilio dos adultos e o nivel das tarefas
que podem desenvolver-se com uma atividade independente define a area de
desenvolvimento potencial da crianca.””

Esse método, usado por Vygotsky para detectar o nivel de desenvolvimento
da crianga, faz referéncia a dindmica de desenvolvimento observada na natureza e
a terminologia usada para caracterizar aspectos naturais. Nesse sentido, ele afirma
que o nivel de desenvolvimento potencial ‘‘define aquelas fungbes que ainda nio
amadureceram, mas que estao em processo de maturacdo, fungdes que amadure-
cerdo, mas que estio presentemente em estado embriondrio’’*. Essas fungbes sio
chamadas por Vygotsky de ‘‘brotos’” ou ‘‘flores’” do desenvolvimento™. Desse
modo, ‘‘matura¢io’’, ‘‘amadurecimento’’, “‘frutos’’, ‘‘brotos’’ e ‘‘flores’” querem
mostrar as possibilidades intrinsecas da crianca. Além disso, querem indicar a
dinamicidade do desenvolvimento da crianga, determinando os seus passos futu-
ros, estabelecendo o que o desenvolvimento ji produziu e o que ainda pode
produzir. Isso caracteriza o desenvolvimento mental prospectivamente®.

Ao descobrir essa dimensio prospectiva, Vygotsky fez nascer a zona de
desenvolvimento proximal. Esta surgiu como culminincia de suas objecOes as
concepgOes correntes na época sobre a relagdo entre desenvolvimento e aprendizagem.
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2.3 - Zona de desenvolvimento proximal (ZDP)
— em busca de definicao

A zona de desenvolvimento proximal®, na definicdo de Vygotsky,

€ a distincia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar
através da solucdo independente de problemas, ¢ o nivel de desenvolvimento poten-
cial, determinado através da solucdo de problemas sob a orientagdo de um adulto ou
em colaboragio com companheiros mais capazes.”’

Ao mesmo tempo que a ZDP indica a distincia entre os dois niveis mencio-
nados, também aponta para a interligacdo existente entre eles. O nivel de desen-
volvimento real esta ligado aos conceitos cotidianos e o nivel de desenvolvimento
potencial aos conceitos cientificos. Vygotsky afirma que o desenvolvimento dos
conceitos cientificos pressupde um determinado nivel dos conceitos cotidianos
para que estes possam ser elevados a um grau superior pelos primeiros, formando
a ZDP: ““(..) o aprendizado humano pressupée uma natureza social especifica e
um processo através do qual as criancas penetram na vida intelectual daquelas que
as cercam’’ [grifo do autor]*.

E nesse contexto social que surge a importancia da imitagio. Segundo
Vygotsky, a ZDP propde uma reavaliacdo do papel que a imitagio desempenha no
desenvolvimento mental da crianca. Imitagao, segundo ele, é muito mais do que
um processo mecanico. Ele aponta para uma compreensao nova na psicologia da
época sobre a imitagdo: ‘‘(...) uma pessoa s6 consegue imitar aquilo que estd no
seu nivel de desenvolvimento’’®. Vygotsky recorreu aos experimentos de Kohler
com chimpanzés para comprovar essa afirmacdo. Os chimpanzés s6 imitavam o
que estava no universo de suas acdes, ou seja, ficavam em seu nivel de desenvol-
vimento real. Mas a pessoa pode ir além da resolugio de problemas que consegue
resolver sozinha. As criangas podem extrapolar seu ‘‘potencial pessoal’’®, pois
‘‘podem imitar uma variedade de agbes que vao muito além dos limites de suas
proprias capacidades. Numa atividade coletiva ou sob a orientagdo de adultos,
usando a imitagdo, as criangas sdo capazes de fazer muito mais coisas’’®.

Vygotsky postulou a busca de uma imitagao criativa, intelectual, consciente.
Nao chegou, contudo, a organizar uma teoria que clareasse a diferenca entre
imitagdo ndo-criativa e imitacdo consciente®. Sua compreensdo de imitagio da
pistas sobre o desempenho assistido e através da colaboragao. ‘‘Amadurecer ou

desenvolver fungbes mentais € algo que deve ser encorajado e medido pela
colaboracdo, e nao por atividades independentes ou isoladas’’®.

A nogdo de ZDP em Vygotsky traz implicagbes para a compreensdo de
desenvolvimento e aprendizagem. O aprendizado que se dirigir apenas para esté-
gios ja alcancados de desenvolvimento serd ineficaz. Mas caso ele se propuser a
uma nova férmula, a ZDP, seri eficaz e estara se adiantando ao desenvolvimento®.
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2.4 - Estagios da zona de desenvolvimento proximal

Moll apresenta quatro estigios da ZDP: desempenho assistido, desempenho
auto-assistido, desempenho desenvolvido ou automatizado e desautomatizacio com
retorno 2 ZDP. A ZDP seria, portanto, o caminho da regulagio social a auto-regulacao®.

2.4.1 - O desempenho assistido — a importincia da interacio

Dentro dos postulados de Vygotsky em sua teoria historico-cultural,

o individuo se constitui enquanto tal nio somente devido aos processos de maturagao
orginica, mas, principalmente, através de suas interagdes sociais, a partir das trocas
estabelecidas com seus semelhantes. As fungdes psiquicas humanas estdo intimamen-
te vinculadas ao aprendizado, 4 apropriagio (por intermédio da linguagem) do legado
cultural de seu grupo.®

O aprendizado desse legado cultural ndo se d4 automaticamente. Para que
ele ocorra € necessério que o desempenho seja assistido por pessoas mais capazes.
Essa assisténcia funciona através de orientagdes ou modelos, troca de idéias,
direcionamento da curiosidade da crianga, envolvimento das criangas em ativida-
des e experiéncias interessantes, enfim, através da atencdo as necessidades de
quem aprende. Através dos meios oferecidos ou da regulacio externa, a crianga
ou o/a jovem comega a compreender a relagdo entre as diferentes atividades
realizadas com assisténcia e o significado das mesmas. Interagindo com seu
mundo, a crianga consegue fazer mais do que, a principio, faz sozinha a partir de
seu nivel de desenvolvimento real®.

Esse avanco gradativo pela ZDP pode ser assistido tanto por adultos como
por colegas mais capazes, embora 0s estudos atuais da teoria de Vygotsky ocu-
pem-se mais com o papel desempenhado pelo adulto. Isso porque a interagdo com
os pares pode levar a crianga também a regredir ou a permanecer em seu nivel de
desenvolvimento efetivo. A colaboragio entre pares pode significar progresso na
apropriagao do legado social quando as criangas trabalham ‘‘no sentido de alcan-
car objetivos comuns’’®. Moll menciona estudos meta-analiticos que ratificam essa
idéia da tradi¢do vygotskyana de que, além do objetivo comum, € necessario que
haja adesdo individual a esse objetivo. O primeiro estigio € completado, pois,
quando o/a aprendiz assume o desempenho da tarefa®.

2.4.2 - O desempenho auto-assistido — a fase do autocontrole

E um estigio de transicio entre o desempenho assistido e a auto-regulagio.
“‘No autocontrole, a crianga anui com um comando ou solicitagdo na auséncia de
quem a cuida, isto &, a crianga anui com e responde a um comando interiorizado.”””
Isso implica que a crianga se comporte de acordo com um comando sem que haja
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“‘estruturas externas de apoio’’”. Ha sinais, portanto, de uma independéncia,
embora ainda relativa.

No estagio anterior do desempenho assistido, os problemas sao resolvidos no
plano intermental (dimensdo interpsiquica). No estigio do autocontrole, a execu-
¢ao das tarefas se processa num plano intramental (dimensao intrapsiquica) através
do discurso autodirigido. Este é fundamental para que a crianga chegue a autodi-
recdo. O principio do discurso néo € atributo apenas da crianca. Também o adulto
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utiliza-se do mesmo na ‘‘aquisicdo de capacidades especiais de desempenho’”.

2.4.3 - Desempenho aufomatizado — interiorizagdo — auto-regulagcao

z

O desempenho desenvolvido € o estagio de emergéncia da ZDP em que
acontece a interiorizagdo. Esta implica uma série de transformacoes. A primeira
delas refere-se a reconstrucio interna de uma atividade externa. A segunda di
conta da passagem do processo interpessoal (interpsicoldgico) para o processo
intrapessoal (intrapsicolégico). Essa passagem de um processo a outro ‘‘€ o resul-
tado de uma longa série de eventos ocorridos ao longo do desenvolvimento™”.

Nesse sentido, ‘“a interiorizagio se refere nao a uma imagem mental simples
ou a uma representacdo mental da relacio externa, mas, na verdade, a um novo
nivel de organizacdo comportamental que se tornou possivel apenas com a ajuda
de sinais externos e de mediadores”’”. Como diz Vygotsky, ‘‘uma vez internaliza-
dos, esses processos tornam-se parte das aquisi¢des do desenvolvimento indepen-
dente da crianca’”.

Assim, a auto-regulacio faz parte desse terceiro estigio € entra em agio
quando a crianga assume de modo efetivo o papel regulador antes desempenhado
pelo adulto. A auto-regulacio ‘‘é definida como a capacidade da crianga para,
interiormente, planejar, guiar e monitorar seu proprio comportamento, adaptan-
do-o, conforme circunstincias mutaveis’’™.

2.4.4 - Desautomatizagao — retorno a ZDP

Esse quarto estdgio é um retorno aos estigios iniciais provocadores da ZDP
com o intuito de desenvolver novas capacidades. Além disso, cada pessoa, crianca
ou adulta, experimentard, em novos processos, um pouco de cada um dos estagios
anteriores. Alids, essa desautomatizagio aponta para a necessidade de dinamismo
existente no processo de mudanga social e mental”.

3 - Pontos de encontro com a educaciao crista

De algum modo, Vygotsky ocupou-se sempre, em seus estudos, com a
educacdo. Pesquisas atuais, inclusive, buscam estruturar uma teoria da educagao a
partir das pesquisas e descobertas de Vygotsky™. Nao existe, no entanto, qualquer
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referéncia direta a educagio cristi. E necessirio levar em conta o contexto sécio-
cultural em que Vygotsky viveu, sua ligacio as idéias de Marx e sua identificagao
(talvez aparente) com o regime socialista, onde, inclusive, nao havia lugar (expli-
cito) para Deus.

Desse modo, buscar pontos de encontro das idéias de Vygotsky com a
educacio cristd s pode ser uma tarefa pessoal e oxald nio meramente especulativa.

A educagio crista, essa expressio de dois termos, pode encontrar o seu elo
de ligacdo com as descobertas de Vygotsky entrando pela porta do primeiro, a
educagdo, que foi, por assim dizer, a ocupagio maior, direta ou indireta, do autor.

Outro aspecto a se considerar € o de que a educacio no contexto latino-americano”
estd ligada com a educagio crist, pois também estd baseada em principios do
evangelho, como: a busca da libertagao, considerar o/a outro/a como pessoa, como
sujeito e nao objeto, ir ao encontro de suas necessidades, levar a sério a historia
pessoal do/a outro/a.

Pontos de encontro dao idéia de uma certa abertura. Os dois campos que se
encontram, necessariamente nao se misturam. Cada um pode manter a sua indivi-
dualidade. Mas os desafios desse encontro permanecem e podem até modificar o
perfil de um ou outro campo.

Nesse sentido, buscam-se em Vygotsky pontos referenciais de encontro com
a educacio cristd. O encontro pode ocorrer através dos parametros de vida crista
e da ZDP como possibilidade de aprendizagem permanente na fé€.

3.1 - Parimetros de vida

Os parimetros de vida constituem os referencias tedricos e vivenciais da
pessoa. Podem ser explicitados através da formagao de conceitos e dos contetidos
da educagio cristd, do legado cultural presente nos fundamentos da fé, bem como
do papel da imitacao e da auto-regulacao.

3.1.1 - A importancia dos conceitos

Considerando-se que os conceitos cientificos sdo o ‘‘portio de entrada’
““através do qual a conscientizagio € o controle entram no dominio dos conceitos
do dia-a-dia’’®, também os contetidos da educagio crista podem ser meio de
conscientiza¢ao e orientagao para o cotidiano. Alids, o grande avango de Vygotsky
em relacao a aprendizagem e ao desenvolvimento est4, justamente, na sua concep-
¢do de que os conceitos cientificos podem reestruturar os conceitos cotidianos. Os
primeiros adquirem significado e sentido nas vivéncias cotidianas, modificando-as.
Estas, por sua vez, sao impulsionadas para um nivel superior por esse processo®.

A partir disso, pode surgir como tarefa da educagao crista: promover o

183



Estudos Teoldgicos, v. 38, n. 2, p. 173-189, 1998

encontro dos conceitos cientificos e cotidianos, isto €, que os principios da fé se
encontrem com a vida, que a teoria se encontre com a prética, que os testemunhos
de fé formalmente transmitidos, num movimento descendente, encontrem-se com
a fé vivida, experienciada pela pessoa. E que o resultado possa ser uma transfor-
macao dos pardmetros de vida. E transformac¢do aponta para desenvolvimento.

Vygotsky ‘‘considera o brinquedo uma importante fonte de promocgio de
desenvolvimento’’, especialmente através do jogo de papéis ou das brincadeiras de
“‘faz-de-conta’**. Atividades lidicas na educagio cristd podem alargar os horizon-
tes da ZDP. EncenagOes de situacdes e vivéncias ideais poderiam auxiliar nesse
sentido. Os contetddos de fé (conceitos ‘‘cientificos’”) e vivéncias ideais podem
mais tarde entrar no cotidiano.

Mesmo havendo uma significativa distdncia entre o comportamento na vida real ¢ o
comportamento no brinquedo, a atuacdo no mundo imagindrio e o estabelecimento
de regras a serem seguidas criam uma zona de desenvolvimento proximal, na medida
em que impulsionam conceitos € processos em desenvolvimento.®

Quando as criangas interferem na representacao de situagOes reais, transfor-
mando-as em situagdes potenciais, podem estar desencadeando um processo de
ZDP. Exemplo disso pode ser uma atividade em que se transforma uma cena
estatica da realidade em uma cena ideal ou potencial. Também o conceito de reino
de Deus pode ser considerado situagdo potencial ou nivel de desenvolvimento
potencial para os cristaos?

Para criar a ZDP “‘precisamos dos processos corretamente construidos de
aprendizagem escolar’’®. Qual seria o papel da educagdo cristd nessa constru¢ao
correta dos processos de aprendizagem? Basta funcionar como elemento transmis-
sor do legado de fé dos antepassados? Que outros elementos, além da formacao
de conceitos, podem auxiliar na construgao correta dos processos de aprendizagem
e desenvolvimento na fé?

3.1.2 - O legado social

O individuo se constitui como tal através de processos de maturagio organi-
ca, mas € principalmente através da interacao que ele se apropria, com a mediagdo
da linguagem, do legado cultural do grupo ao qual pertence. Esse legado ‘‘material
e simbolico, consiste no conjunto de valores, conhecimentos, sistemas de repre-
sentagdo, construtos materiais, técnicas, formas de pensar e de se comportar que a
humanidade construiu ao longo de sua histGria’’®.

A tese de Vygotsky de que a pessoa, ao desenvolver-se, passa por um
““processo de internalizacdo de conhecimentos e significados elaborados social-
mente’’® abre perspectivas para a educacio crista. Os significados religiosos fazem
parte desse processo de construcao cultural. Também na drea da fé ha o conheci-
mento acumulado, produzido ao longo do tempo (experiéncia) e transmitido de
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modo sistematizado as geracoes seguintes. O Antigo Testamento d4 mostras disso:
““(...) que te ndo esquegas daquelas cousas que os teus olhos tém visto, e se nao
apartem do teu coracdo todos os dias da tua vida, e os faras saber a teus filhos €
aos fithos de teus filhos™".

O credo histérico (confissao de fé) do povo de Israel desempenhou impor-
tante papel educativo das novas geracdes, como também para a renovagao da
alianca com Deus.

A apropriagdo do legado de fé, portanto, € um exercicio que pode ocorrer
através do desempenho assistido, promovendo-se situagdes que permitam a imita-
¢do. Vygotsky “‘afirmou que as atividades que puderem ser imitadas pela crianga
serao executadas de forma independente no futuro préximo’’®.

3.1.3 - Imitagao e auto-regulagio

A imitacio, como desempenho auto-assistido, € mais um elemento que
auxilia na formacgdo dos pardmetros de vida. A imitacdo pode funcionar ‘‘como
um instrumento de compreensao do sujeito’’ e como um instrumento ‘‘estruturante
pois amplia a capacidade cognitiva individual”’®.

A Igreja crista também vé na imitagdo um instrumento de compreensao do
sujeito e de estruturacdo pessoal. O seguimento de Jesus, o ser exemplo para os
mais jovens, os ritos, os gestos e os simbolos sdo agentes estruturantes da fé na
comunidade crista. Essa estruturagdo ocorre através do mecanismo chamado por
Vygotsky de ‘‘interiorizago’’, ou seja, os postulados da fé crista fazem agora
parte da organizacao interna da pessoa.

Na educacio cristd, a imitagdo pode funcionar, entdo, como uma espécie de
moldura do quadro, pois o conteiido do quadro € resultado de uma capacidade
intelectual consciente. A imitacdo consciente, por certo, inclui a tomada de decisao
da pessoa: se ela apreende ou ndo o que estd demonstrado no alvo da imitaco®.

Essa decisdo pessoal € pressuposto da auto-regulacdo. A auto-regulacao
torna-se a demonstragdo do alcance da maturidade em determinado campo. O
sacerddcio de todos os que créem, principio basico da confessionalidade luterana,
poderia ser compreendido, a partir dos postulados tedricos de Vygotsky, como a
culminancia da ZDP da comunidade cristd? Sendo a resposta afirmativa, a conse-
qiiéncia é o comprometimento de cada pessoa em relacao ao evangelho. E um
assumir da auto-regulacio no campo da fé. Uma vez assumida a interiorizacao, o
proximo estdgio aponta para o retorno da pessoa ao primeiro estigio do processo
da ZDP quando se confrontar com um campo desconhecido. A aprendizagem
permanente é um desafio para o campo da fé.
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3.2 - A ZDP como processo de aprendizagem
permanente na fé

A desautomatizagio, como iltimo estdgio da ZDP, reabre o mecanismo e d
uma idéia de continuidade no processo de aprendizagem e desenvolvimento da
pessoa. A ZDP, enquanto processo dinimico de constante busca, pode representar
um desafio de aprendizagem permanente do evangelho e da vivéncia da {€ crista? Os
pressupostos tedricos de Vygotsky acenam positivamente, pois a ZDP néo esti vin-
culada apenas a idade escolar, mas ¢ uma possibilidade para a pessoa em todas as idades.

Conclusao

Considerando-se a amplitude e a riqueza da teoria de Vygotsky, pode-se
afirmar: cada pensamento conclusivo sobre suas idéias € incompleto e provisorio.
Entretanto, € esta provisoriedade que toma instigantes a continuidade e o aprofun-
damento do estudo dessa teoria que contempla diferentes dimensoes da vida humana.

Através de sua abordagem histérico-cultural, Vygotsky abriu o leque de suas
idéias para diferentes 4reas do conhecimento humano. Pela amplitude de sua
teoria, também foi possivel encontrar, embora inacabados, alguns pontos de en-
contro com a educagio crista. E isso se deve ao fato de que Vygotsky apresenta a
idéia de pessoa, em termos gerais, como um ser em permanente desenvolvimento.
Também os cristdos ndo sdo seres prontos, mas em constante transformacdo. O
evangelho desafia ao dinamismo, a uma fé que se faz agio.

Muito mais do que respostas, o presente trabalho levantou perguntas e
vislumbrou algumas possibilidades de encaminhamento dos questionamentos le-
vantados.

As possibilidades ficam por conta dos pardmetros de vida e da aprendizagem
permanente na fé. Dentro dos pardmetros de vida, constatamos que os contetidos
da educacio crista enquanto conceitos, o legado cultural e a imitacdo podem
desenvolver-se através da zona de desenvolvimento proximal. E, pelo constante
retorno ao processo de ZDP, transformar a aprendizagem na fé num processo
permanente.

Considerando esses desafios da ZDP como processo, por que nem todos
chegam a maturidade na fé? Por que nem todas as pessoas assumem o sacerddcio
geral? Por que, em termos de fé, h4 pessoas que ndo atingem a auto-regulacdo?
Seria porque a ZDP ndo pode ser auxilio para a educagio crista? Ou pelo fato de
nao se completar o circulo da ZDP?

Com essas perguntas, passa-se, no presente trabalho, da desautomatizagio
(ou quarto estigio) para um novo circulo de ZDP, com a esperanca de se chegar,
através de mais um desempenho assistido, a mais uma auto-regulacao e, assim, ir
construindo o dinamismo da vida.
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