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Resumo

No presente trabalho, apresentamos uma introdugdo as ideias de
Vygotsky a partir da perspectiva do psicélogo norte-americano
James V. Wertsch. Sdo destacados trés temas centrais na obra de
Vygotsky: (1) mediacdo; (2) interacdo social; e (3) desenvolvimen-
to. Este trabalho é motivado por alguns equivocos de interpretacdo
tipicamente encontrados na literatura, tais como: interacdo social
como negociagdo de significados; professor como mediador do
conhecimento; livro diddtico como parceiro mais capaz; desenvol-
vimento como constru¢do de novas estruturas cognitivas. Implica-
coes dessa perspectiva para o ensino e a pesquisa em ensino de Fi-
sica sdo discutidas.
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Abstract

In this paper, we introduce Vygotsky's ideas from the perspective
of the American psychologist James V. Wertsch. We highlight three
basic themes in Vygotsky's writings: (1) mediation; (2) social

' Implications of Wertschian perspective for the interpretation of Vygotsky’s theory in
Physics teaching
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interaction; and (3) development. This study is motivated by some
misinterpretations typically found in the literature, such as: social
interaction as negotiation of meanings; teacher as knowledge
mediator; textbook as more capable peer; development as the
construction of new cognitive structures. Implications of this
perspective for teaching and research in Physics teaching are
discussed.

Keywords: Vygotsky. Teaching of Physics.

L. Introducao

Vygotsky, assim como Piaget, é considerado um dos nomes mais impor-
tantes da psicologia do desenvolvimento. No ensino de Fisica, a teoria de
Vygotsky tem servido como aporte tedrico para diversos projetos de pesquisa e de
desenvolvimento. O presente texto pretende discutir alguns problemas de interpre-
tacdo relativos a teoria de Vygotsky encontrados em artigos de ensino de Fisica.
Optou-se por ndo fazer criticas diretas a trabalhos ja publicados para ndo desmere-
cer a importancia de autores pioneiros na abordagem vygotskiana, que trouxeram
importantes contribui¢des para o ensino de Fisica. O objetivo central deste artigo €
ajudar o leitor interessado em implicagdes praticas da teoria de Vygotsky a evitar
certos erros bdsicos e a apreciar o brilhantismo das ideias radicalmente novas desse
autor. Conforme veremos nas préximas paginas, esta nova leitura da teoria vygots-
kiana traz diferentes contribui¢cdes para o ensino de Fisica, para além das comu-
mente divulgadas.

Apés discutir sobre os principais equivocos da teoria vygotskiana no Bra-
sil, esbocaremos uma introdugao as ideias de Lev S. Vygotsky a partir da perspec-
tiva do psicélogo norte-americano James V. Wertsch (1985, 1991). Nos anos 70,
Wertsch realizou um ano de pds-doutorado em Moscou, onde trabalhou em colabo-
racdo com ilustres ex-colegas de Vygotsky, tais como A. R. Luria e A. N. Leonti-

1
cev..

l . . . .
E importante destacar que existe uma disputa sobre a heranca intelectual de Vygotsky,

representada, de um lado, pela teoria histérico-cultural e, de outro, pela teoria da atividade
(ZINCHENKO, 1998). Dois importantes proponentes dessas duas vertentes na atualidade
sdo James Wertsch (1985, 1991) e Yrjo Engestrom (1999), respectivamente.
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E importante destacar que as ideias discutidas neste artigo jd sdo bastante
difundidas entre pesquisadores que adotam uma perspectiva sociocultural do ensi-
no de ciéncias e, portanto, ndo apresentam novidade alguma. No entanto, tendo em
vista a forte “tradi¢do cognitivista” dentro da qual os profissionais do ensino de
Fisica sdo formados, falta ainda na literatura um artigo alertando sobre os princi-
pais problemas conceituais que uma leitura “apressada” da teoria vygotskiana pode
levar. O presente artigo pretende preencher essa lacuna.

I1. Os problemas de interpretacio da teoria vygotskiana

Com a énfase nos estudos a partir da fundamentacio sociocultural, ocorri-
da na 4rea de pesquisa em ensino de ciéncia, iniciada, no Brasil, em meados dos
anos 90, diversos pesquisadores da drea passaram a buscar quadros tedricos alter-
nativos, que privilegiassem o papel da linguagem e das relacdes sociais no proces-
so de ensino/aprendizagem em detrimento da andlise de estruturas cognitivas do
aprendiz. Nesse sentido, a teoria de Vygotsky tem se tornado foco de um renovado
interesse nas pesquisas em ensino de ciéncias. A recente publicacdo (e republica-
¢do) de textos originais com traducdo para o inglés e a vinda, para o Ocidente, de
varios psicélogos soviéticos capazes de lidar com esses textos com autoridade
(WERTSCH; TULVISTE, 1992) t€m revelado que muitas das ideias de Vygotsky
ndo sdo amplamente compartilhadas, ou até mesmo compreendidas, no cendrio da
psicologia contemporanea (WERTSCH, 1991)°.

Para alguns autores, a pobre tradugéo e edigdo dos textos de Vygotsky pa-
ra o inglés tém contribuido para diferentes interpretacdes da teoria (eg., MORI,
2013). A obra Pensamento e Linguagem, por exemplo, deveria ter sido traduzida
como Pensamento e Fala, ou mais precisamente, Pensar e Falar’. Este problema
foi corrigido nos Estados Unidos no final da década de 80 (VYGOTSKY, 1987).
Infelizmente, no Brasil, essa obra foi recentemente traduzida do russo para o por-

’ No Brasil, esta afirmacdo ndo é verdadeira para as pesquisas desenvolvidas na drea de
Educacdo. Para uma apresentag@o rigorosa, porém acessivel das ideias de Vygotsky, dirigida
ao publico geral, ver (REGO, 2010). Para uma discussdo mais especifica de véarios pontos da
abordagem vygotskiana, ver (PINO, 2000).

’ Na monografia Myshlenie i Rich’, traduzida originalmente como Thought and Language
(Pensamento e Linguagem), “rich ™ significa “speech” (fala), ao passo que “language”, em
russo, se escreve “yazyk”. De modo similar, hd uma distingdo entre as palavras “Myshlenie”
e “Mysl”. Em russo, Mysl significa thought (pensamento enquanto conteido das ideias), ao
passo que Myshlenie significa thinking (pensamento enquanto ato de pensar).
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tugués sob o titulo A Construcdo do Pensamento e da Linguagem (VIGOTSKI,
2001).

Outro problema, de ordem mais ideoldgica, tem sido a supressdo de partes
dos textos de Vygotsky durante a guerra fria. De acordo com a tradutora da edi¢do
francesa de Pensamento e Linguagem, a tradugdo norte-americana reduziu dois
tercos do texto original, retirando passagens essenciais por fazer referéncia ao
marxismo (LIMA, 1990).

Um terceiro problema ainda mais sério, mas que estd diretamente ligado
aos anteriores, é a incompatibilidade entre as visdes de mundo do Ocidente e da
antiga Unido Soviética acerca do funcionamento mental humano. Essas visdes
diferem principalmente em seus pressupostos acerca do papel das forcas sociais na
formacdo do individuo (WERTSCH, 1985). Ao ignorar este fato, muitos dos con-
ceitos vygotskianos acabam sendo mal interpretados quando sdo transferidos inad-
vertidamente de uma tradicdo de pesquisa para outra. A respeito desse fato,
Wertsch prestou o seguinte depoimento no prefiacio da edi¢do castelhana de sua
obra Mind as Action.

Cheguei ld [em Moscou] como um tipico "Ph.D." nos anos setenta. Eu esta-
va interessado em saber o que estava acontecendo na Unido Soviética, es-
pecialmente na tradicdo de L. S. Vygotsky, mas eu encarei essa tarefa a par-
tir da perspectiva que havia sido socializada nos Estados Unidos. Eu ainda
me lembro que a primeira coisa que eu pensei foi que eu entendia o que era
dito nas conferéncias e na literatura, e que era como se fazia nos Estados
Unidos... s6 que muito antes. Porém, alguns meses mais tarde, eu comecei a
duvidar dessa interpretacdo quando comecei a ter cada vez menos SUCESSO
nas minhas tentativas de assimilar as ideias que eu encontrava ao qua-
dro teorico que eu trazia... Os problemas que se consideravam relevantes
eram simplesmente diferentes daqueles que eu havia enfrentado nos Estados
Unidos, assim como as formas de raciocinio e as evidéncias que se conside-
ravam convincentes. Toda esta forma de falar e de pensar sobre os proble-
mas [...] era nova para mim, e eu precisei de tempo para reconhecé-la e,
obviamente, para domind-la (WERTSCH, 1999, p. 11).

Para entender a esséncia da abordagem vygotskiana é preciso reconhecer
que Vygotsky foi fruto do contexto social e cultural de sua época. Assim como os
demais psic6logos soviéticos da década de 20, Vygotsky estava interessado em
estabelecer as bases para a construcdo de uma psicologia essencialmente marxista,
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fundamentada nos principios do materialismo histérico e dialético®. Assim, é natu-
ral que suas ideias se distanciem das teorias cognitivas, que formam a base da
psicologia contemporanea.

Apesar disso, ¢ muito comum encontrarmos trabalhos que apostam em
uma articulag@o tedrica entre Vygotsky e autores cognitivistas, tais como David
Ausubel. H4 ainda aqueles que classificam Vygotsky como sendo ele préprio um
cognitivista (MOREIRA, 1999). Essa leitura equivocada tem levado & banalizacdo
de varios conceitos importantes da teoria de Vygotsky tais como “desenvolvimen-
to”, “mediagdo”, “interacdo social”, “internaliza¢do” e “zona de desenvolvimento
proximal”.

Entre os erros mais comuns encontrados na literatura, destacam-se: (a) a
interacdo social como negociacdo de significados’; (b) a nogdo de professor como
mediador do conhecimento; (c) a no¢do de livro diddtico como parceiro mais ca-
paz; (d) o desenvolvimento como a constru¢do de novas estruturas cognitivas.
Todas estas nog¢des incorporam o que se conhece hoje como a “metafora da aquisi-
¢do” (SFARD, 1998). De acordo com esta metafora, o conhecimento ¢ “algo den-
tro da cabeca”. Uma vez adquirido, o conhecimento pode ser aplicado, transferido
para outras situacdes e compartilhado com outros sujeitos.

E preciso reconhecer que para apreciar as ideias de Vygotsky, o leitor de-
verd se desprender de determinados pressupostos cognitivistas (ou até mesmo
intuitivos) sobre o funcionamento da mente humana, da mesma forma que um
iniciante no estudo da Fisica devera se libertar de certos pressupostos classicos (ou
até mesmo intuitivos) se quiser entender a teoria da relatividade ou a mecanica
quantica. De certo modo, o entendimento da teoria de Vygotsky requer uma mu-
danga conceitual (no sentido cognitivista) ou, mais precisamente, uma ‘“virada
sociocultural”.

Para apresentar as ideias de Vygotsky, Wertsch (1985, 1991) as organizou
a partir de trés temas gerais: (1) a confianga na andlise genética ou desenvolvimen-

! Renomados pesquisadores do ensino de fisica, no Brasil, ttm subestimado o papel do
marxismo no pensamento de Vygotsky, provavelmente em virtude da conotagdo “panfleta-
ria” que ¢ comumente atribuida a este termo. Para uma discussdo da influéncia marxista em
Vygotsky, ver Lima Junior; Ostermann; Rezende (2012).

5
Essa nocdo ¢ particularmente problemdtica porque ela incorpora aquilo que podemos

chamar de “pressuposto da verificagdo”. Esta formulag@o simplifica a nogdo de interacdo
social a0 assumir que a mesma serve apenas para o individuo se assegurar de que os signifi-
cados por ele captados (em um livro, por exemplo) sdo os mesmos compartilhados social-
mente.

522 Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica, v. 31, n. 3, p. 518-535, dez. 2014.



tal; (2) a tese de que as funcdes mentais superiores, no individuo, derivam da vida
social; (3) a tese de que a atividade humana, tanto no plano social como no plano
individual, é mediada por instrumentos e signos. Apesar de a nossa apresentacio
ndo seguir exatamente essa mesma ordem, muito do que serd exposto, a seguir,
estd diretamente relacionado com esses trés temas gerais.

II1. A mediaciao na abordagem vygotskiana

Um ponto de partida para se apreciar o brilhantismo das ideias de
Vygotsky € a distingdo comumente feita entre os processos psicolégicos elementa-
res e as fungdes psicolégicas superiores® (VYGOTSKY, 1994). Tal distincdo tem
uma longa histéria na psicologia, surgindo da necessidade de separar fendmenos
psicolégicos que podem ser encontrados tanto em seres humanos como em animais
daqueles que sao exclusivamente humanos (COLE, 1985).

E importante frisar que o termo “fungio” ¢ compativel com a nogio de
“acdo”, que se tornou o grande foco das pesquisas desenvolvidas na antiga Unido
Soviética’ (ZINCHENKO, 1985). Tendo em vista a descri¢io dos fendmenos psi-
colégicos em termos de fungdes mentais (qual a funcdo da mente?), fica claro que
Vygotsky estava primeiramente interessado na analise do individuo em “atividade
pratica” (lembrar, raciocinar, etc.), e ndo em entidades cognitivas abstratas tais
como “esquemas”, “modelos mentais” e outros construtos da psicologia contempo-
rinea que supostamente existem “dentro da cabeca” do individuo, independente-
mente da pratica humana. Nesta perspectiva, é preferivel falar em lembrar ou raci-
ocinar como algo que se “faz” do que falar em memoria ou raciocinio como algo
que se “tem”.

Tendo feito tal observagdo, voltemos agora a distin¢do entre as funcdes
mentais elementares e as superiores. Para Vygotsky, as formas superiores (tipica-
mente humanas) de funcionamento mental sdo definidas como sendo aquelas que
envolvem mediacdo.

° De acordo com Wertsch (1985), “psychic” (psiquico) € a tradugdo mais literal da palavra
“psikhicheskii”, embora ele prefira usar o termo “mental” devido a conotagdo inadequada
que a palavra psychic tem na lingua inglesa. Segundo este autor, os psicélogos russos ten-
dem a usar o termo “psikhologicheskii” (psicoldgico) para ser referir a “ciéncia da mente” e
psikhicheskii para se referir ao “objeto de estudo” da psicologia.

7
Vladimir Zinchenko (1985) afirma que a ag¢do — e ndo o “significado da palavra” como o

préprio Vygotsky (1987) havia assinalado — é a unidade de andlise mais adequada para o
referencial vygotskiano.
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As fungdes elementares tém como caracteristica fundamental o fato de se-
rem total e diretamente determinadas pela estimulacdo ambiental. No caso
das fungdes superiores, a caracteristica essencial é a estimulagcdo autogera-
da, isto é, a criagdo e o uso de estimulos artificiais que se tornam a causa
imediata do comportamento (VYGOTSKY, 1994, p. 53).

Usando a memoria como exemplo, Vygotsky propds uma distin¢do entre
memoria natural e memoria indireta.

[A memdria natural] caracteriza-se pela impressdo ndo mediada de materi-
ais, pela retengdo de experiéncias reais como a base dos tracos mnemonicos
(de memdria) [...] Esse tipo de memdria é bastante proximo da percepg¢do,
uma vez que ele surge da influéncia direta de estimulos externos sobre os
seres humanos (VYGOTSKY, 1994, p. 52).

Com relacdo a memoria indireta (mediada), Vygotsky escreveu.

Mesmo essas operagoes relativamente simples, como atar nés e marcar um
pedaco de madeira com a finalidade de auxiliares mnemonicos, modificam
a estrutura psicologica do processo de memdria. Elas estendem a operag¢do
de memdria para além das dimensdes biologicas do sistema nervoso huma-
no, permitindo incorporar a ele estimulos artificiais, ou autogerados, que
chamamos de signos (VYGOTSKY, 1994, p. 38).

De acordo com a citacdo acima, as formas superiores de memdria resul-
tam ndo apenas do desenvolvimento de constitui¢des mentais e nervosas vincula-
das ao processo de memdria, mas, sobretudo, do desenvolvimento de um método
de memorizagdo baseado no uso de signos. E precisamente no uso mediado de
meios externos ao corpo humano que se define a natureza “distribuida” da ativida-
de mental®. Este é um dos sentidos no qual a mente pode ser entendida como algo
que “se estende além da pele” (WERTSCH, 1991).

Vejamos um exemplo contemporaneo: um estudante de Fisica combinou
de emprestar um livro para um colega, no entanto, ao sair de casa, ele esqueceu de
levar o livro consigo. Somente apds encontrar o colega na sala de aula é que o
estudante lembrou que deveria ter colocado o livro na mochila. Este é claramente
um caso de memoria natural, uma vez que foi a estimulacdo visual do colega que

.

; “Cogni¢do distribuida” ¢ um termo cunhado na ciéncia cognitiva contempordnea por
Edwin Hutchins (1995) para descrever sistemas que envolvem a coordenagéo de individuos,
artefatos e o ambiente. Para uma discussdo sobre a distribuicdo social da mente em uma aula
de fisica quantica, ver Pereira, Ostermann e Cavalcanti (2012).
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causou a lembranga no estudante. Ele ndo teve controle algum sobre sua memdria;
a imagem do livro simplesmente apareceu em sua mente.

No dia seguinte, no entanto, ele resolveu colocar um lembrete no seu tele-
fone celular, programando-o para despertar minutos antes de ele sair de casa. Ao
ouvir o toque do celular, ele se lembrou de colocar o livro na mochila, podendo
assim emprestar o livro para o colega. Neste segundo caso, a memoéria também foi
o resultado de uma estimulacdo externa (toque do celular). No entanto, hd uma
diferenca crucial: a lembranca do livro resultou de um ato intencional. Através do
uso do celular (mediagdo), o estudante passou a ter controle sobre sua prépria me-
moéria. Controle ndo apenas do objeto a ser lembrado (livro), mas inclusive do
instante exato de sua manifestagdo (minutos antes de sair de casa).

Assim, 0s signos servem como meios auxiliares para os seres humanos in-
fluenciarem o préprio comportamento, assim como o comportamento de outros
seres humanos (considere o caso alternativo, no qual o colega envia uma mensa-
gem de texto para o estudante, minutos antes de ele sair de casa, lembrando-o de
levar o livro). Este nivel de controle dos fendmenos psicolégicos, baseado no uso
de signos, é uma caracteristica exclusiva da atividade humana.

Para Vygotsky, a invencdo e o uso de signos como meios auxiliares para
solucionar problemas psicolégicos (lembrar, raciocinar, comparar coisas, etc.) é
andloga a invencdo e ao uso de instrumentos, sé que agora no plano psicolégico
(VYGOTSKY, 1994, p. 52). Nesse sentido, os signos podem ser justificadamente
chamados de “ferramentas psicolégicas”. Como exemplos de ferramenta psicologi-
ca, Vygotsky citou: “a linguagem, as diferentes formas de numeracio e célculo, os
dispositivos mnemotécnicos, o simbolismo algébrico, as obras de arte, a escrita, 0s
diagramas, os mapas, os desenhos, todo tipo designo convencional etc.” (VIGO-
TSKI, 2004, p. 93).

E importante destacar que os signos ndo facilitam simplesmente uma fun-
¢do mental pré-existente, enquanto as deixam qualitativamente inalterada. Pelo
contrdrio, a introdu¢do do signo na atividade psicoldgica causa uma transformagao
fundamental na fung¢do mental (considere, por exemplo, o surgimento de novas
habilidades e estratégias mentais associadas ao uso do Google e de outros sites da
internet).

Outra importante caracteristica do signo € sua natureza social. De acordo
Vygotsky, os signos “sdo criagdes artificiais; estruturalmente, sdo dispositivos
sociais e ndo organicos ou individuais” (VIGOTSKI, 2004, p. 93). Isto significa
que os signos sdo dispositivos tipicamente usados na interagdo social (sé mais
tarde eles se tornam um meio de controle do préprio comportamento). Além disso,
os signos sdo o produto do desenvolvimento histérico, no sentido de que eles ndo
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sdo inventados por cada individuo que os utilizam, nem sdo descobertos na intera-
¢do independente dos individuos com a natureza. Ao contrdrio, eles sdo parte do
contexto social e cultural em que os individuos estdo imersos.

Assim, ndo faz sentido em falar que o professor ¢ o “mediador” do conhe-
cimento. Na perspectiva vygotskiana, mediacdo € um termo designado para carac-
terizar o uso de meios auxiliares na solugdo de problemas psicolégicos (lembrar,
raciocinar, etc.). Usamos calenddrios como meios auxiliares para planejar uma
viagem ou uma reunido. Usamos o despertador para acordar pela manha e o rels-
gio para sincronizar ou para medir a duracdo de certos eventos. Usamos palavras
para pensar e a fala para orientar o pensamento de outros. O fato é que muito des-
sas atividades sdo quase impossiveis de se realizar sem o uso adequado de signos.
Em suma, o professor ndo pode ser um “mediador”, pois ele em si ndo ¢ um signo!
Trata-se sim de um agente ativo que também utiliza mediacdo na realizacdo de
atividades préticas.

IV. A formacao social da mente: o papel da interacao social

Uma das teses mais importantes de Vygotsky € a afirmagdo de que as fun-
¢des mentais superiores, no individuo, derivam da vida social. Essa tese aparece
formulada na sua famosa “lei genética geral do desenvolvimento cultural”, enunci-
ada no texto The genesis of higher mental function (VYGOTSKY, 1981). Uma
versdo simplificada desta lei pode ser encontrada no capitulo 4 de A formagdo
social da mente.

Todas as fungdes no desenvolvimento da criangca aparecem duas vezes: pri-
meiro, no nivel social, e, depois, no nivel individual; primeiro, entre pessoas
(interpsicologica), e, depois, no interior da crianga (intrapsicologica). Isso
se aplica igualmente para a ateng¢do voluntdria, para a memdria logica e
para a formagdo de conceitos. Todas as fungdes superiores originam-se das
relagoes reais entre individuos humanos (VYGOTSKY, 1994, p. 75).

O enunciado acima expressa duas ideias que ndo costumam ser muito bem
entendidas no contexto do ensino de Fisica. A nocdo de funcdo mental superior
envolvida neste enunciado é radicalmente diferente daquilo que os pesquisadores
normalmente t€m em mente quando usam este termo. Em primeiro lugar, este
enunciado afirma que termos como “memoria”, “atengdo voluntaria”, e “formacao
de conceitos” podem ser apropriadamente aplicados tanto a grupos como a indivi-
duos. Para ilustrar o tipo de fendmeno que Vygotsky parecia ter em mente, consi-

dere o seguinte exemplo.
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Uma crianga de 6 anos de idade perdeu um brinquedo e pede ajuda ao seu
pai. O pai pergunta onde ela viu o brinquedo pela ultima vez; a crianca
responde “ndo consigo lembrar”. Ele faz uma série de perguntas — ndo estd
em seu quarto? Ld fora? No vizinho? Para cada pergunta, a crianga res-
ponde “ndo”. Quando ele diz “no carro?”, ela responde “acho que sim” e
sai para reaver seu brinquedo (THARP; GALLIMORE, 1988, p. 14).

Uma importante questdo que surge desse exemplo é: “quem lembrou onde
estava o brinquedo?”. Neste caso, ndo € possivel responder a tal pergunta apon-
tando um ou outro individuo isoladamente. A dupla enquanto um “sistema colabo-
rativo” realizou a fun¢do de lembrar no plano social (WERTSCH, 1991). Esta
mesma linha de raciocinio pode ser estendida até outros aspectos do funcionamen-
to mental humano tais como o pensamento dedutivo ou a resolu¢c@o de problemas.
Este exemplo representa um segundo sentido no qual a mente pode ser entendida
como algo que “se estende além da pele”.

A segunda afirmag@o bdésica que deriva da lei genética geral do desenvol-
vimento cultural € a origem social das fungdes superiores. De acordo com esta
afirmagdo, as fungdes mentais superiores surgem “primeiro, entre pessoas” .

Qualquer fungdo mental superior foi externa porque ela foi social em algum
ponto antes de se tornar uma fungdo interna, verdadeiramente mental. Ela
foi antes uma relagdo social entre duas pessoas. Os meios de se influenciar
alguém foram originalmente meios de influenciar outros ou meios de outros
influenciarem um individuo (VYGOTSKY, 1981, p. 162).

Obviamente, toda atividade conduzida no plano social é sempre mediada
por signos. E neste sentido que afirmamos anteriormente que o signo é um meio de
interacdo social e apenas mais tarde se torna um meio de controle do préprio com-
portamento. Assim, tudo aquilo que conseguimos realizar mentalmente, com o
auxilio de signos, foi, em algum estdgio do nosso desenvolvimento, realizado em
colaboragdo com outros, através da interacao social. Mesmo no caso do autodida-
ta, que aprende algo por si proprio lendo um livro, por exemplo, a prépria leitura e
interpretacdo do texto sdo formas de a¢do mental que foram conduzidas com a
ajuda de outros durante o seu processo de alfabetizacdo. Nesse sentido, a metifora
da aquisigao da lugar a “metafora da participagdo” (SFARD, 1998).

A transferéncia da atividade externa para o plano interior (como a fala so-
cial que se transforma em pensamento) € normalmente descrita em termos da no-
¢do de “internalizagdo” (VYGOTSKY, 1994), que nada tem a ver com o ato de
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criar representacdes mentais de um objeto externo. A internalizagdo é a reconstru-
¢do interna (mental) de uma operacdo externa: “todas as fungdes mentais superio-
res sdo relagdes sociais internalizadas” (VYGOTSKY, 1981). E importante desta-
car que a internalizacdo ndo € a transferéncia da atividade externa para um plano
de consciéncia interno, pré-existente. De acordo com Leontiev, ela representa “o
processo no qual este plano interno é formado” (LEONT’EV, 1981). Isto significa
que o titulo da obra A formacdo social da mente deve ser interpretado de maneira
literal! (a mente se forma na interacao social).

Toda esta forma de conceber o papel da interagdo social na formacdo do
sujeito implica uma estratégia analitica que parece paradoxal a primeira vista, mas
que convida o pesquisador a comecar a andlise do funcionamento mental do indi-
viduo indo além (para fora) do préprio individuo. Isso ndo quer dizer que as fun-
¢des superiores no individuo sejam uma simples copia de processos socialmente
organizados. Conforme o proprio Vygotsky alertou, a “internalizagio transforma o
processo em si e muda sua estrutura e suas fungdes” (VYGOTSKY, 1981).

Essas nocdes sobre as origens sociais das fungdes superiores se encontram
articuladas ao ensino através da nocdo de zona de desenvolvimento proximal, defi-
nido como sendo:

a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determi-
nar através da solugdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvi-
mento potencial, determinado através da solugdo de problemas sob a orien-
tacdo de um adulto ou em colaboragdo com parceiros mais capazes
(VYGOTSKY, 1994, p. 112).

Dai segue a ideia de que o bom ensino é aquele que se coloca a frente do
desenvolvimento, centrando-se em tarefas que os individuos apenas dominam
parcialmente, mas que sdo capazes de participar de sua execucdo mediante a assis-
téncia e a supervisdo do professor.

E importante salientar que, na visdo vygotskiana, interacdo social significa
atividade envolvendo pelo menos dois individuos (um adulto e uma crianga, por
exemplo). Diferentemente do que muitos pensam, ndo é necessdrio que haja um
intenso didlogo entre as partes — algo que poderia ser classificado como “aborda-
gem comunicativa interativa” (MORTIMER; SCOTT, 2002). Mesmo nos casos em
que o professor resolve um problema de Fisica no quadro negro e os alunos apenas
copiam silenciosamente, hd interacdo social. Neste caso, o objetivo do professor
nao ¢ encontrar a “resposta correta”, mas sim resolver o problema no plano inter-
psicoldgico, para que os alunos possam, futuramente, internalizar os padrdes de
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solugdo utilizados. O modo como o professor orienta a a¢do do aluno serd o modo
como o aluno orientard, no futuro, a sua prépria acao.

A partir da lei genética geral do desenvolvimento cultural, fica claro que o
papel da interag¢@o social ndo é assegurar que os sujeitos verifiquem se os signifi-
cados captados por eles em um livro sdo os mesmos compartilhados socialmente. E
muito mais que isso! Através da interag@o social, os sujeitos criam novas habilida-
des mentais; habilidades estas que estdo associadas ao uso de novos meios auxilia-
res. O uso concreto de novas formas de mediagdo sempre se dd em atividades ex-
ternas, conduzidas no plano intermental (entre pessoas). Assim, fica claro também
o papel desempenhado pelo livro didatico no processo de internalizagdo. Sendo ele
préprio um artefato (e ndo uma pessoa), dificilmente o livro didatico podera exer-
cer o papel de parceiro mais capaz, que da suporte e supervisiona a atividade, em-
bora ele represente uma poderosa ferramenta psicoldgica (isto é, uma forma de
mediagdo).

V. O desenvolvimento das fun¢Ges mentais superiores

Um terceiro tema geral que perpassa todos os textos de Vygotsky é o uso
do método genético ou evolutivo. O termo genético se refere a processos de desen-
volvimento e nada tem a ver com genes, cédigo genético ou outros termos da bio-
logia (WERTSCH, 1985). Apesar do emprego deste método, a teoria de Vygotsky
ndo deve ser confundida com as teorias tradicionais da psicologia do desenvolvi-
mento, que t€ém origem na proposta de Piaget. Atualmente, o termo “psicologia do
desenvolvimento” tem sido usado quase que exclusivamente para se referir ao
desenvolvimento psicoldgico ao longo da vida de um individuo (linha ontogenéti-
ca), principalmente nos periodos da infincia e da adolescéncia (WERTSCH, 1996).
Ja a teoria de Vygotsky identifica outras duas linhas principais de desenvolvimen-
to, relativas a evolugdo bioldgica da espécie humana (linha evolutiva) e ao desen-
volvimento histérico da humanidade (linha histérica) (VYGOTSKY; LURIA,
1996).

O método genético é motivado pelo pressuposto de que sé € possivel en-
tender muitos aspectos da mente humana recorrendo-se as suas origens € as transi-
¢oes pelas quais ela tem passado (WERTSCH, 1991). Nesta perspectiva, o estudo
da natureza dos processos psicoldgicos a partir da andlise dos produtos estéticos do
desenvolvimento pode acabar comprometido pelo surgimento de formas “fossili-
zadas” de comportamento, isto ¢, de fungdes automatizadas que, devido as suas
origens remotas, estdo agora sendo repetidos pela enésima vez e tornaram-se me-
canizadas (VYGOTSKY, 1994).
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Um exemplo disso ¢ a nossa capacidade de multiplicar “de cabega” alga-
rismos simples como 3 e 4, por exemplo. Considere o caso de um professor que
pergunta em sala de aula “quanto ¢ trés vezes quatro?” e ouve de um aluno a res-
posta “doze!”. A simples resposta nada nos revela sobre o processo que levou o
aluno ao resultado dado. Com base na observagdo, podemos apenas enumerar as
caracteristicas externas deste processo (o tempo de reacdo do aluno, se a resposta
estd correta ou ndo, etc.), fornecendo assim uma mera andlise fenotipica (descri-
¢30) do mesmo.

Se voltarmos as origens deste processo e observarmos o modo como cri-
ancas pequenas passam a dominar a multiplicag@o (isto €, sua base dindmica cau-
sal), presenciaremos o desenvolvimento de um método baseado no uso de signos.
Inicialmente, a crianca aprende a multiplicar formando conjuntos com igual nime-
ro de elementos (por exemplo, trés grupos de quadro blocos) para depois somar o
nimero total de elementos. Mais tarde, a crianga passa a utilizar a fabuada para
obter o resultado de certas multiplicagdes. Em um estdgio inicial deste processo, a
crianca s6 consegue fornecer o resultado correto de uma multiplicagdo mediante o
uso da tabuada. Com o tempo, ap6s um longo processo de repeticdo, estas opera-
¢Oes se tornam mecanizadas, dando a falsa impress@o de nao serem mediadas.

Este tipo de andlise, que retorna a origem do processo e revela suas rela-
¢des dinamicas reais ao invés de enumerar suas caracteristicas externas, Vygotsky
(1994) chamou de andlise genotipica (explica¢do). E por isso que a maioria dos
estudos empiricos de Vygotsky envolvia criangas. Sua intencdo era mapeara ori-
gem de certas fungdes superiores para entender a sua dindmica. Os pontos de “vi-
ragem” no desenvolvimento mental da crianga estdo associados ao dominio (inter-
nalizacdo) de novas formas de mediacdo. A partir deste exemplo, podemos inferir
que quando uma fungdo mental parece nao envolver mediacdo, hd apenas duas
explicagdes possiveis: (a) ou trata-se de uma fungio elementar, comum a outros
animais (ndo humanos); (b) ou trata-se de uma fungéo superior fossilizada.

O método genético de Vygotsky pode ser resumido da seguinte maneira
[1]: todas as fun¢des mentais superiores devem ser estudadas utilizando-se a anali-
se genotipica; o desenvolvimento das fungdes mentais superiores deve ser descrito
tanto em termos de mudancas qualitativas (radicais) quanto em termos de incre-
mentos quantitativos; os principais pontos de “viragem” no desenvolvimento en-
volvem mudangas nas formas de mediacdo utilizadas; o entendimento completo
dos processos psicoldgicos requer o exame de vdrias linhas de desenvolvimento
(evolutiva, histérica e ontogenética), cada qual governado por um conjunto préprio
de principios explicativos.
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A partir do método genético, fica claro que a teoria de Vygotsky ndo deve
ser equiparada com as demais teorias da psicologia do desenvolvimento. Sua andli-
se ndo estd centrada no desenvolvimento de “estruturas cognitivas” ou de qualquer
outra entidade abstrata, que supostamente existem dentro da cabeca do individuo,
mais sim no desenvolvimento das fun¢des mentais superiores que, por defini¢do,
sdo formas tipicamente humanas de a¢do mental que tém como base o “uso de
signos”. A partir da perspectiva vygotskiana, o desenvolvimento humano represen-
ta a “histdria natural das operacgdes com signos” (VYGOTSKY, 1994).

VI. Vygotsky e o Ensino de Fisica

Uma implicacdo da abordagem vygotskiana para o ensino de Fisica é
afirmacdo de que a introdu¢do de um novo signo na atividade psicoldgica causa
uma transformacgd@o fundamental das fungdes mentais superiores. Um novo texto de
apoio, um experimento didatico, uma simulacdo computacional, entre outras ino-
vagdes, tém o potencial de causar mudangas significativas no modo como os estu-
dantes realizam determinadas atividades mentais, ou, ainda, propiciar aos estudan-
tes uma forma de realizar certas atividades mentais que ndo poderiam ser realiza-
das sem o auxilio do signo em questdo. Aprender a lidar com um conjunto de da-
dos de uma observagdo experimental empregando uma técnica particular de cons-
trucdo de gréficos ajuda o estudantes a perceber certos padrdes de comportamento
do sistema observado que ndo poderiam ser revelados a partir do uso de outro
modo de mediacdo (como uma equagdo, por exemplo). A ideia basica é que novas
ferramentas psicolégicas proporcionam novas possibilidades para o estudante.

Para que isso ocorra, no entanto, é necessario que o estudante passe a do-
minar a atividade tendo como base o uso do novo signo. Para isso, € necessario que
tal atividade seja conduzida no plano interpsicolégico da sala de aula, levando o
aluno a realizar atividades em colaboragdo com outros sujeitos tais como o profes-
sor ou colegas mais experientes (em atividades em grupo). Como as formas supe-
riores de fun¢do mental sdo relacdes sociais internalizadas, mudangas na organiza-
¢do de processos sociais levam a mudangas na organizagdo do funcionamento
psicoldgico individual. Atribuir ao aluno um papel mais ativo nas atividades de-
senvolvidas no contexto da sala de aula, a exemplo da aprendizagem baseada em
investigacdo (inquiry-based learning), pode levi-lo ao desenvolvimento da auto-
nomia.

Em suma, para compreender o desenvolvimento mental individual é ne-
cessario examinar os padrdes especificos das interacdes sociais nas quais o indivi-
duo participa. Nesse sentido é mais interessante centrar-se mais no processo da
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aprendizagem no que no seu produto final. Ao invés de avaliar o potencial de pro-
dutos educacionais tais como textos de apoio, simulagdes computacionais e ativi-
dades experimentais a partir de metodologias baseadas em pré e pés-testes, outra
possibilidade, bastante praticada nas pesquisas em ensino de ciéncias, € a andlise
das atividades conduzidas no plano social da sala de aula (através da gravagdo em
video, por exemplo). Que acdes do professor ddo mais suporte & atividade realiza-
da pelo aluno? Como cada aluno contribui para a realizacdo da tarefa como um
todo? De que forma as novas ferramentas psicoldgicas, introduzidas em sala de
aula, possibilitam novas habilidades mentais? Questdes como essas poderiam cons-
tituir uma agenda para pesquisas fundamentadas na abordagem vygotskiana.

VII. Consideracoes Finais

A partir das ideias discutidas neste artigo, é possivel apreciar como a teo-
ria de Vygotsky difere radicalmente das demais teorias cognitivas usadas no ensino
de Fisica. Seu compromisso com o marxismo o levou a incorporar a nocio de
mediacdo aos estudos da psicologia humana, tornando esta disciplina uma ciéncia
concreta. A €nfase na andlise do sujeito em atividade prética (em detrimento da
andlise de entidades cognitivas abstratas) representa uma verdadeira revolugao na
forma de conceber o funcionamento humano que tem sido negligenciada no ensino
de Fisica devido a pobre traducdo de obras como Pensamento e Linguagem. Na
perspectiva vygotskiana, a “linguagem” ¢ uma mera abstracdo. Concretamente, o
que existe € a fala, a escrita e o pensamento (verbal). Mesmo quando o foco recai
sobre a aprendizagem conceitual, a mesma deve ser entendida mais em termos do
“dominio” (WERTSCH, 1993) ¢ “uso” de conceitos (WELLS, 2008) e ndo em
termos de sua aquisigdo.

E importante destacar que o nosso objetivo aqui ndo é fornecer uma des-
cricdo completa da teoria de Vygotsky, mas sim de apresentar alguns pontos que
consideramos radicalmente diferentes da proposta cognitivista e que t€ém sido igno-
rados nas pesquisas em ensino de Fisica. Estamos cientes de que nossa apresenta-
¢do € uma simplificacdo de uma abordagem muito mais complexa e cheia de nuan-
cas. Nesse sentido, varios outros conceitos importantes da abordagem vygotskiana
nio foram contemplados em nossa discussdo. Além disso, cabe frisar que a pers-
pectiva wertschiana na qual nos baseamos para escrever este texto ndo é a Unica
possivel e que vdrios outros tedricos especialistas em Vygotsky discordam desta
interpretaciio em diversos pontos. No entanto, todos eles, cada um a sua maneira,
apresenta uma visdo que contrasta fortemente com as teorias cognitivistas utiliza-
das no ensino de Fisica. Ao que parece, a tradugdo direta do russo para o portugués
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das obras de Vygotsky ndo € suficiente para informar os pesquisadores da drea
sobre a verdadeira “esséncia” da abordagem vygotskiana. Para isso, é necessdria a
consulta a fontes secunddrias, fornecidas principalmente por tedricos da terceira
geracdo da tradicdo vygotskiana que foram formados em contato direto com auto-
res da segunda geragdo, tais como Davidov, Leontiev, Luria, Zinchenko, entre
outros. Este artigo representa somente uma introdugéo a essa “nova” visao.
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