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RESUMO - Vygotskij, o Trabalho do Professor e a Zona de Desenvolvimen-
to Proximo. O texto mostra que, ap6s 1930, Vygotskij desenvolve a questao
do ensino. Vygotskij forja novos conceitos, envolvendo um trabalho mais
sistemdtico sobre a contradicdo dialética entre interno e externo no desen-
volvimento da crianca. Uma andlise do trabalho docente numa perspecti-
va vygotskiana mostra a importancia dos saberes traspostos como ferra-
mentas do professor. Elementos da teoria de desenvolvimento de Vygotskij
descrevem como as ferramentas de ensino funcionam, por parte do aluno,
por meio de sua apropriacdo, permitindo a construcdo de novos sistemas
psiquicos. Isto precisa de pensar a relacdo entre ensino e desenvolvimento,
processos totalmente diferentes que Vygotskij conceptualiza através da no-
¢do de zona de desenvolvimento préximo.
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ABSTRACT - Vygotskij, the Work of The Teacher and the Zone of Proximal
Development. The text shows that after 1930, Vygotskij developed the ques-
tion of teaching. Vygotskij forged new concepts, involving more systematic
work on the dialectical contradiction between internal and external. An
analysis of teaching work from a Vygotskian perspective shows the impor-
tance of transposed knowledge as a teacher’s tools. Elements of Vygotskij’s
theory of development, elaborated after 1930, describe how educational
tools function on the side of the student, allowing, through their appropria-
tion, the construction of new psychic systems. This requires to reflect on
the relationship between education and development, two totally differ-
ent processes that Vygotskij conceptualizes through the notion of zone of
proximal development.
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Introducao

O texto visa mostrar que, em seu periodo pedoldgico (ap6s 1930)},
Vygotskij desenvolve poderosamente o que é apenas um esbo¢o no
trabalho principal de seu periodo instrumental, Histéria do Desenvol-
vimento das Fungoes Psiquicas Superiores (capitulo XIII), ou seja, a ques-
tdo do ensino e, de modo geral, da acdo educativa?. E como se as novas
ferramentas conceituais que ele forjou depois de 1930 impusessem um
trabalho muito mais sistematico sobre a contradicdo dialética entre in-
terno e externo (notadamente ensino e educagio) no desenvolvimento
da crianca, seja portadora de deficiéncia ou ndo. Além disso, o trabalho
pratico de Vygotskij em defectologia foi, sem dtvida, a principal forca
motriz por trds de sua nova orientacao. Nosso texto é programdtico?,
no sentido de propor uma leitura centrada no ensino do trabalho de
Vygotskij* de um ponto de vista especifico: a didatica disciplinar — um
campo de estudo desenvolvido na Europa® — e para o qual podem ser
definidos dois objetos centrais de pesquisa interrelacionados: 1. o siste-
ma didatico que compreende inseparavelmente os trés polos professor,
alunos, saber (incluindo o saber-fazer); 2. o processo de transposi¢cao
dos saberes de sua esfera de uso para o sistema didético, um processo
por meio do qual os saberes sdo necessariamente transformados, for-
mando uma cultura escolar organizada em disciplinas escolares, cuja
funcao é o desenvolvimento dos alunos através da sua possibilidade de
apropriacao dos saberes.

Na primeira parte do texto, mostramos que existe um mal-en-
tendido no uso que muitos pesquisadores das ciéncias educacionais
fazem do Vygotskij, focalizando na dimensao interativa do trabalho de
ensino, enquanto, em grande parte, desconsideram os contetidos disci-
plinares ensinados sistematicamente nas escolas. Estes contetidos sdo,
entretanto, ferramentas de trabalho para o professor e ferramentas de
autotransformacao no processo de desenvolvimento dos alunos. A se-
gunda parte mostra precisamente, por meio de uma anélise do trabalho
do professor numa perspectiva vygotskiana, a importancia dos saberes
didaticamente transpostos como ferramentas para o professor. Este
trabalho, como mostrado na parte 3, extrai suas ferramentas numa ins-
tituicao, a escola, organizada em disciplinas escolares que constituem
uma dimensdo essencial na teoria do ensino de Vygotskij. A parte 4 re-
corda alguns elementos da teoria de desenvolvimento de Vygotskij, ela-
borada em seu periodo pedoldgico, descrevendo como as ferramentas
de ensino funcionam, por parte do aluno, por meio de sua apropriacao,
permitindo a construgdo de novos sistemas psiquicos. Ainda é necessa-
rio pensar sobre a relacdo entre os dois processos totalmente diferentes,
ensino e desenvolvimento, o que Vygotskij (2021a) consegue fazer, como
mostrado na parte 5, por meio do conceito de zona de desenvolvimento
préximo, que se torna central na teoria vygotskiana. Este conceito serd
destacado, particularmente baseado em um texto que acaba de ser tra-
duzido pela primeira vez®.
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Uma Tese Fundadora: o papel da educacao e a diversidade
de suas formas

Aescolatradicional, escreve Piaget (1935), funciona como se as es-
truturas de pensamento da crianca fossem sempre idénticas. De acordo
com esta concepcao, a crianca é percebida como estruturalmente idén-
tica ao adulto, o fornecimento de saberes pode ser feito elemento por
elemento, sendo a aquisicao de conhecimento vista pelo acimulo de
saberes que sdo adicionados uns aos outros, resultando em uma estru-
tura complexa. Funcionalmente, entretanto, a escola tradicional trata
a crianca como sendo diferente do adulto, ja que ela é capaz de receber
informacdes passivamente, de adquirir conhecimentos sem agir e sob
comando.

Para Piaget, os novos métodos pedagogicos (escola nova, por
exemplo) sdo caracterizados, por um lado, pelo fato de que as estruturas
de pensamento da crianca passam a ser percebidas como diferentes das
do adulto, mas as criancas funcionam de acordo com uma légica que é
a mesma para todos os seres humanos: eles sao ativos, movidos por in-
teresses e necessidades. Este conceito de continuidade funcional e des-
continuidade estrutural tem implicacoes para a concepg¢ao do ensino. A
continuidade funcional leva a afirmar que “[...] um papel essencial deve
ser desempenhado pela busca espontanea da crianca ou adolescente,
exigindo que qualquer verdade a ser adquirida seja reinventada pelo es-
tudante” (1948, p. 19).

De fato, numerosos pesquisadores que reivindicam uma aborda-
gem baseada no trabalho de Vygotskij ndo estdo longe de compartilhar
esta ideia de constancia de fungdes, reivindicando uma abordagem so-
cio-construtivista, préxima, parece-nos, a de Dewey”’ e que, nos Estados
Unidos, em particular, se autodenomina sociocultural. Recordemos al-
gumas das caracteristicas salientes do sdcio-construtivismo definido,
por exemplo, por Legendre (2004), que projetou o curriculo do Quebec:
a énfase na funcado predominante das interagdes sociais sobre a influ-
éncia da educacao formal; a escola e a sala de aula como microculturas
socialmente situadas dominantes em relacdo aos programas e discipli-
nas escolares; a funcao do professor de ser um guia, um modelo e um
acompanhador mais do que um mero transmissor; a ideia de que o de-
senvolvimento da crianca segue sua propria légica e que o ensino deve
acompanhd-lo.

Em outras palavras: a continuidade funcional da interagdo social,
da pesquisa auténoma e da construcdo espontanea é o que prevalece.
Os saberes sdo relativamente arbitrarios, definidos pela descontinuida-
de estrutural. O ensino desempenha um papel menor.

A tese de Vygotskij é diferente®. Nao ha continuidade estrutural,
nem funcional; a instituicdo escolar se baseia em uma relacao especifi-
ca entre ensino, aprendizagem e desenvolvimento que transforma seu
modo de funcionamento, que deve, portanto, ser descrito e explicado: a
aprendizagem na escola é realizada de maneiras especificas. Vygotskij
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se distancia da concepcdo subjacente a escola tradicional, com uma
propensao para a memorizacao e o ensino mecanico - ou o treinamen-
to. O autor frequentemente a critica, mas também se distancia da nova
educacao, a qual ele, no entanto, estd ligado de certa forma ao enfati-
zar a necessidade de reforma. Ele se distingue regularmente disso por
insistir na importancia do ensino sistematico e, mais amplamente, da
educacdo no ambito das institui¢cdes formais.

Se o primeiro método estuda a crian¢a sem cuidar do alu-
no [continuidade funcional do sdcio-construtivismo e
nova educacaol, o segundo, o aluno sem cuidar de suas
outras caracteristicas [continuidade estrutural da escola
tradicional], o terceiro, por outro lado, estuda uma deter-
minada crianca como aluno (Vygotskij, 2014a, p. 574).

Isto implica em teorizar a educagdo e, portanto, a escola, o desen-
volvimento e sua relacao.

O Trabalho do Professor: ensinar

E verdade que Vygotskij ndo desenvolveu uma teoria explicita de
ensino. Com base em seu conceito de ferramenta ou instrumento®, é
possivel voltar a estrutura teérica subjacente, ou seja, a andlise marxia-
na do trabalho em geral, a fim de deduzir uma concepc¢ao compativel
com a abordagem vygotskiana. Vygotskij (2014a; 2014b) se refere expli-
citamente a esta estrutura em dois dos textos fundadores de sua abor-
dagem instrumental. Recordemos os poucos elementos-chave desta
estrutura do trabalho: “No processo de trabalho, a atividade do homem
realiza com a ajuda de meios de trabalho uma modifica¢do proposital
de seu objeto de trabalho” (Marx, 1972, p. 195). Este resumo condensa-
do da andlise é especificado em outro lugar, como segue: “O trabalho
é principalmente um ato que se realiza entre o homem e a natureza.
Nele, o préprio homem desempenha, em relagdo a natureza, o papel de
um poder natural”. Trés elementos compdem o processo de trabalho: “A
atividade intencional ou trabalho em si, seu objeto e seu meio” (p. 193).
Este terceiro elemento é definido com muita precisdao em outro lugar:
“O meio de trabalho é uma coisa ou um complexo de coisas que o tra-
balhador introduz entre si e o objeto de trabalho e que o serve como um
condutor eficaz de sua atividade sobre aquele objeto. Ele usa as proprie-
dades mecanicas, fisicas e quimicas das coisas, para deixa-lo agir como
meio de poder sobre outras coisas, de acordo com os fins a que ele visa”
(Marx, 1974, p. 208). O meio de trabalho, a ferramenta ou o instrumento
—produto histérico de uma determinada sociedade — molda o trabalho,
da-lhe uma forma particular, e também forma a pessoa que o utiliza. E
um mediador poderoso tanto entre o homem e o objeto de seu trabalho
quanto entre o homem e os outros.

O que podemos dizer sobre o trabalho de ensino a partir desta
definicdo geral? Nao estamos em uma situagdo diferente? O objeto no
qual este trabalho se baseia ndo pode, de forma alguma, ser confundido
com a natureza externa. A ferramenta ndo pode ser uma coisa ou um
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complexo de coisas com caracteristicas mecénicas, fisicas ou quimicas
que lhe permitam agir como uma for¢a da natureza, ou “[...] astiicia da
razdo” (Hegel, 1986, p. 49). O resultado do trabalho nao pode ser consu-
mido ou utilizado como uma ferramenta ou material para a producao
de outros objetos. Porque ensinar é trabalhar em outros como dizem
Tardif e Lassere (1999). Entao, nao teria nenhuma das caracteristicas do
trabalho, em geral? Seria um tipo de trabalho completamente diferente
que pode ser analisado de acordo com as diferentes l6gicas?

Com base na defini¢do vygotskiana de educacdo e ensino, propo-
mos um outro ponto de vista. Vygotskij (2014a, p. 573) define a educacao
como o “[...] controle artificial dos processos naturais de desenvolvi-
mento”. Como qualquer transformacao realizada pelo ser humano na
natureza, ela é operada por ferramentas:

As ferramentas psicoldgicas sdo formacdes artificiais: sao
por natureza sociais em esséncia, e ndo constituem adap-
tagdes organicas ou individuais; sao direcionadas ao do-
minio dos processos, tanto em outros como em si mesmo,
pois a técnica é direcionada ao dominio dos processos da
natureza (p. 567).

Estas ferramentas psicologicas sdo os meios de transformacao do
comportamento, e o ensino, por meio do uso destas ferramentas, “[...]
reorganiza de forma fundamental todas as fungdes do comportamen-
to” (p. 573). E é o signo, “[...] um estimulo artificial criado pelo homem
como meio de controlar o comportamento — seu proprio comportamen-
to ou o dos outros” (1974, p. 135), que constitui a ferramenta psicolégica,
um artefato social como é o instrumento técnico, sendo cada signo par-
te de um sistema semidtico.

Tal entendimento bdsico tem implicacdes importantes para a for-
ma como o trabalho de ensinar é concebido. O ensino pode ser analisa-
do por analogia com o trabalho em geral; ndo aparece mais como tra-
balho todo diferente, mas como uma modalidade particular de trabalho
em geral, com a mesma estrutura basica. Digamos esquematicamente:
o ensino consiste em transformar modos de pensar, falar e fazer com
a ajuda de ferramentas semidticas. Tem a mesma estrutura que qual-
quer outro trabalho. Tem um objeto: modos de pensar, falar e fazer;
tem uma ferramenta: signos ou sistemas semioticos; e tem um produ-
to: modos transformados. Os sistemas semiéticos sdo precisamente as
ferramentas que atuam sobre as funcoes psiquicas de outros (e depois
sobre as proprias) com o objetivo de transformd-las: “[...] a astdcia da
razdo” (Vygotskij cita Hegel, 2018, p. 205). A razdo utiliza para este fim
um material que, através de sua perceptivel e significativa materiali-
dade, é tanto externo quanto interno, tornando possivel agir sobre o
psiquismo. O professor como trabalhador é um agente de transforma-
cdo atuando — com a ajuda de ferramentas semi6ticas — sobre uma série
particularmente complexa de func¢des psiquicas a serem produzidas,
como a escrita e a leitura — que sdo atividades linguisticas altamente
desenvolvidas — ou formas disciplinares de pensar manifestadas, por
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exemplo, em conceitos cientificos, ou formas elaboradas de expressao
artistica ou artesanal.

A fim de conseguir uma melhor anélise e concepg¢do das ferra-
mentas do professor, precisamos dar um passo a mais no que caracte-
riza o ensino. Um professor, o ensinante, ensina: é um truismo. Mas o
que esta por trds desta palavra? Ensinar, diz Mauduit (2003, p. 23), “[...]
é chamar a atencdo através de signos”; “[...] é convidar a atencdo para
as palavras [...] para coisas novas através de novos signos” (p. 39). Po-
demos distinguir dois momentos essenciais na atividade de ensino. No
primeiro, o professor apresenta o contetido sobre o qual ele quer orien-
tar a atencao dos alunos. Por exemplo, ele propde um pequeno corpus
de substantivos com complementos para ensinar a frase relativa. Entre-
tanto, para que os alunos possam orientar sua atencao para o conteido
didatico que o professor estd visando, estas situagdes diddticas exigem
verbalizagdo. Fazer presente: presentificar o objeto de ensino é fazé-lo
por meio da palavra que acompanha a situacdo, que lhe da sentido, que
o torna explicito. Em seguida, no segundo momento, o professor acom-
panha, regula, dirige a atividade dos alunos sobre aspectos particulares
do contetddo proposto em uma situagao.

Um objeto de ensino é sempre e necessariamente dobrado na si-
tuacao didatica: estd ali, feito presente, por técnicas de ensino, materia-
lizado em vérias formas (textos, fichas, exercicios, objetos reais, tarefas,
projetos etc.) como um objeto a ser aprendido, a ser semiotizado, sobre
o qual novos significados podem e devem ser elaborados pelos alunos.
Estd também ali, como um objeto sobre o qual o professor (ou outros
alunos) orienta aten¢do dos alunos por meio de vérios procedimentos
semidticos, para os quais o professor aponta ou dos quais ele mostra as
dimensdes essenciais, tornando-o um objeto de estudo. Esta orienta-
¢do faz parte da prépria construcao do processo de aprendizagem. Os
dois processos — presentificar e apontar para ele, mostrando suas di-
mensoes caracteristicas particulares — estdo indissoluvelmente ligados,
definindo-se um ao outro. Afinal, o ensino constitui um processo de
dupla semiotizagdo.

A um nivel alto de abstracdo, podemos considerar que as ferra-
mentas de ensino sdo aquelas que permitem esta dupla semiotizagdo
dos objetos. Portanto, trata-se basicamente daqueles que garantem o
encontro do aluno com o objeto e aqueles que garantem a orientacao
da atencdo. Os primeiros sdo mais do tipo material (textos, exercicios,
diagramas, objetos reais etc.), os demais, da ordem do discurso. Mas o
discurso também pode produzir objetos e permitir seu encontro, assim
como, inversamente, o material pode assegurar, por meio de formas es-
pecificas, a orientacdo da atencao.

Do ponto de vista da pesquisa, estas ferramentas de ensino po-
dem e devem, em interacdo com a profissdao docente, ser objeto de uma
descricao cientifica precisa e sistemadtica, da qual estamos atualmente
muito longe'. Isto permitiria uma melhor transmissao das ferramentas
de geracgdo profissional para a pr6xima, e seu constante aperfeicoamen-
to.
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Existe uma relacao estreita entre o objeto a ser semiotizado pelo
aluno para compreender seu significado e as ferramentas semi6ticas
que ajudam neste processo de semiotizagdo, ao ponto de, de certa ma-
neira, os dois se tornarem um sé6. Qualquer ato de ensino sempre pres-
supde uma dupla sociabilidade: a) a natureza necessariamente social
do objeto de ensino proposto e b) o processo social de construcao de
seu significado. Neste processo, ferramentas semié6ticas sdo utilizadas,
permitindo a construcao de seu significado e sua apropriagdo. Esta du-
pla semiotizacdo, em um processo complexo, corresponde ao proprio
fundamento da triade na concepcao vygotskiana, ou seja: a ideia de que
qualquer relacao com a realidade é sempre mediada. Isto nos permite
ler diferentemente a famosa frase: “Cada funcao psiquica aparece duas
vezes no curso do desenvolvimento da crianca: primeiro como uma ati-
vidade social coletiva e, portanto, como uma funcao interpsiquica; de-
pois, intervém uma segunda vez como uma atividade individual, como
uma propriedade interior do pensamento da crianca, como uma funcao
intrapsiquica” (Vygotskij, 1985a, p. 111). Brossard (2004) mostra que esta
passagem nao pode ser compreendida em abstrato. A passagem do inter
para o intrapsiquico trata dos objetos socialmente constituidos e, por-
tanto, sempre ocorre em situacdes em que hd uma dupla experiéncia de
semiotizacdo. Ou seja: envolve tanto a presenca do objeto quanto seu
apontamento pela pessoa que interage no processo de apropriagdo. No
contexto escolar, a transi¢do do inter para do intrapsiquico toma uma
nova forma, definida pela forma escolar historicamente constituida.

A Escola e as Matérias Escolares Fornecem as Ferramentas
para o Ensino

O ensino é definido por uma instituicao: a escola. Como Vygotskij
define a escola? Se procurard em vao por uma resposta desenvolvida a
esta pergunta. O pensamento de Vygotskij ndo é muito institucional no
sentido de explorar as limitacdes e o funcionamento das instituicoes.
Isto ndo o impede de compreender os aspectos essenciais dos proces-
sos em funcionamento nestas instituicdes, do ponto de vista do desen-
volvimento da crianca. Neste sentido, ele escreveu: “O processo escolar
é regulado por um programa e um horério” (Vygotskij, 1985b, p. 266).
Desta forma, ele capta, em uma frase quase aforistica, duas dimensoes
constitutivas da escola em geral. A ideia do programa ja aparece na fa-
mosa distingdo feita entre pré-escola e escola.

A crianga da primeira idade [...] aprende de acordo com
seu préprio programa, o aluno aprende de acordo com o
programa do professor, mas a crianca da pré-escola é ca-
paz de aprender na medida em que o programa do profes-
sor se torna seu proprio programa (Vygotskij, 1995, p. 36).

Ao insistir nesta dimensdo, Vygotskij sublinha o carater neces-
sariamente sistemdtico que preside a transmissdo dos saberes e que
constitui o nicleo do que ele analisa, de forma emblematica, sob o ter-
mo conceitos cientificos"'. E mesmo esta sistematica que pode ser con-
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siderada como a principal caracteristica distintiva entre os chamados
conceitos cientificos ou académicos e os conceitos cotidianos. Isto, natu-
ralmente, se aplica mais genericamente a todo o saber escolar, a todos
os objetos ensinados, fruto de multiplos processos transpositivos que
formam a cultura escolar. Em sua palestra de 1933 (2021a), ele define
a funcgdo da escola de forma mais geral: a andlise da complexa relacao
entre educacdo e desenvolvimento permite

[...] saber até que ponto a entrada na escola nao s6 afeta o que
a crianga vai aprender, mas também, o que é um dos prin-
cipais objetivos do politécnico, ser uma ferramenta para o
desenvolvimento de todas as facetas da crianca (p. 15).

O objetivo é, portanto, desenvolver fodas as facetas da criancga.
Para isso, na escola moderna, estabelecida no século XIX, a organiza-
¢do do conhecimento toma essencialmente a forma de disciplinas, or-
ganizadas sistematicamente em um todo complexo. Ao contrdrio de
Thorndike, que se concentrou no ensino de conhecimentos estreitos e
especializados (por exemplo: aprender a tabela de multiplicacado) — que
obviamente ndo tem influéncia no desenvolvimento de fun¢des men-
tais superiores isoladamente —, Vygotskij (1985b, p. 256) insiste que tal
influéncia pode ser atribuida

[..] ao estudo de assuntos'? como aritmética, lingua ma-
terna etc., ou seja, assuntos complicados que dizem res-
peito a inteiros e vastos complexos de func¢des psiquicas.
Serd prontamente admitido que, enquanto a diferencia-
¢do do comprimento das linhas ndo tem influéncia direta
na diferenciacao dos angulos, por outro lado o estudo da
lingua materna e, em conexdo com ele, o desenvolvimen-
to geral do aspecto semantico da linguagem e dos concei-
tos pode ter alguma relacdo com o estudo da aritmética.

E precisamente a definicdo de disciplina formal, uma ideia que
ele tira diretamente de Herbart, que é, para Vygotskij (1985b, p. 255), o
coracao do ensino e do aprendizado escolar, mas da qual ele diz:

Foi em parte sua elaboragdo inadequada, mas sobretudo a
inadequacdo de sua aplicacdo prdtica as tarefas da peda-
gogia burguesa moderna, que levou a teoria das discipli-
nas formais a faléncia teérica e prdtica

Podemos ver que as disciplinas escolares como um todo cons-
tituem o meio de agir sobre os alunos, de transformar seus processos
psicolégicos. Elas constituem a estrutura essencial para o trabalho dos
professores que lhes oferecem as ferramentas para realizar esta trans-
formacao que a escola deve promover nos alunos.

Tomemos um exemplo para ilustrar este ponto, a partir de uma
matéria escolar: a gramética. “No ensino da gramatica, segundo Her-
bart, ndo trazemos nenhum conhecimento novo: desde que a crianca,
antes de entrar na escola, ja sabe como declinar, conjugar e construir
sentencas sintaticamente corretas”, Vygotskij admite (2018a, p. 389).
Entdo, por que ensiné-lo?
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Quando nos perguntamos: que coisas novas uma crian-
¢a adquire através do aprendizado da gramdtica, como a
gramdtica é Gtil para a crianga, descobriu-se que a gramé-
tica desempenha um papel realmente importante. Se eu
tenho uma certa habilidade sem saber que a dominei, eu a
utilizo automaticamente. Mas quando eu tenho que fazer
voluntariamente o que fago involuntariamente, é muito
dificil fazé-lo fora de uma determinada situacao.

Esta é a funcao formal da gramatica da disciplina escolar. E de
modo mais geral: “A crianca que alcancou o conhecimento de casos do-
minou assim esta estrutura, que é entdo transferida para outras areas
ndo diretamente relacionadas a casos ou mesmo a gramdtica como um
todo” (Vygotskij, 2018a, p. 269). A gramdtica transforma a relacdo com a
propria lingua. E esta transformacao vai na mesma dire¢do que as rea-
lizadas pelas outras disciplinas e, por isso, é potencialmente uma disci-
plina formal. Mas mais precisamente: o saber — aqui o saber gramatical
- ndo funciona como um auxiliar para outra acao ou pensamento; nao
é abordado por sua utilidade externa. O préprio saber gramatical é uma
condicdo para a transformacao da relacdo com os proprios processos
psiquicos e com o conhecimento que ja existe, e isto ocorre por duas
razoes interligadas. Primeiro, é um saber que generaliza o saber ja exis-
tente e o integra em um sistema novo e mais poderoso. Este tiltimo con-
tém os outros, na medida em que os representa a um nivel superior de
generalidade. Isto d4 ao aluno maior liberdade em relagdo aos saberes
ja existentes, permitindo que ele os utilize de forma mais consciente e
voluntdria. Em segundo lugar, a entrada nos sistemas mais gerais — que
sdo sistemas de saber sistematico, derivados de sistemas cientificos ou
especializados — precisa de um ensino sistemdtico que nao siga essen-
cialmente as necessidades e os motivos do aluno, mas a légica do proé-
prio saber.

Cada disciplina tem uma relacdo particular e concreta
com o curso do desenvolvimento infantil. Esta relacao
muda de uma fase de desenvolvimento para outra. Es-
tas conclusdes nos levam a uma revisiao do problema da
disciplina formal e, portanto, da importancia e do sig-
nificado de cada disciplina de ensino particular para o
desenvolvimento intelectual da crianca. Assim, estamos
diante de um problema que esta longe de ser resolvido por
uma férmula tinica e simples, mas que constitui o ponto
de partida para inimeras, concretas e variadas investiga-
¢oes (1985a, p. 116).

Em outro lugar, ele escreve:

Ja dissemos que a abstracdo como tal ndo é ensinada na
escola, nem a voluntariedade. No entanto, se pudéssemos
mostrar através de uma andlise como em nossas criancas
o ensino da linguagem escrita dd origem ao processo de
desenvolvimento, isto informaria o professor sobre o que
estd acontecendo na cabeca da crianca que estd sendo
ensinada a ler, e demonstraria ao professor que ele pode
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julgar o que estd acontecendo na consciéncia do aluno en-
quanto ele estd sendo ensinado a linguagem, aritmética
ou ciéncias naturais, e isto sem se basear apenas em ope-
racoes ja concluidas. Portanto, a tarefa da andlise pedo-
légica do processo educacional é mostrar para cada dis-
ciplina e para cada grau de educacdo, o que acontece na
cabeca da crianca no processo de aprendizagem (2018b,
p.- 397).

A disciplina formal visa a transformacao da relagdo da pessoa que
aprende com seus proprios processos psiquicos e a transformacao da
relacdo entre as diferentes funcdes. As varias disciplinas tém uma base
psiquica comum, que é a consciéncia e o dominio das préprias funcoes
psiquicas: é por isso que podemos falar de disciplina formal. Esta base
comum produz um efeito de que o aprendizado em cada uma destas
disciplinas tem um resultado que vai além dos limites de seu contet-
do®.

Do ponto de vista do professor, a disciplina é uma série de fer-
ramentas para trabalhar seu objeto, ou seja, os processos psicolégicos
dos alunos transformados pelo contetido de cada disciplina escolar.
Vygotskij (2006, p. 345) insiste em duas dimensdes que sdo precisamen-
te as que caracterizam as disciplinas: “Portanto, o que se exige do pro-
fessor é um conhecimento enriquecido do assunto, e um conhecimento
enriquecido da metodologia de sua profissao”.

De fato, podemos distinguir dois conjuntos de saberes nas disci-
plinas que constituem as ferramentas do professor. Por um lado, héd a
organizacao sistematica do conhecimento com vistas ao seu ensino: ele
é elementado para permitir uma progressao (Vygotskij, 2018a) que cons-
titui o curriculo escolar, resultado no processo incessante de transposi-
¢ao didatica. Mas a disciplina sempre contém, ao mesmo tempo, a cris-
talizacao dos meios para ensina-los: plano de estudo, exercicios, livros
didaticos, discursos etc. Uma disciplina é, ao mesmo tempo, as duas
coisas: organizacdo do saber e o conjunto de meios para ensiné-lo. Ela
constitui uma espécie de pandplia de ferramentas que lhe permite colo-
car sob tensao o conhecimento que ja existe e o saber a ser transmitido,
a fim de mobilizar o aprendizado em movimento. Uma tarefa dificil:

Uma vez que temos em mente a incrivel imensidao des-
te caminho, torna-se inteiramente compreensivel que a
crianca terd que entrar em uma luta brutal com o mundo,
e que nesta luta o professor deve ter a tltima palavra. E
quando entendemos a ideia de que ensinar é como com-
bater uma guerra (2006, p. 348).

O objetivo do ensino €, portanto, como dissemos acima, transfor-
mar as formas de pensar, falar e fazer, gracas as ferramentas organiza-
das em disciplinas escolares. Mas como Vygotskij observa com muita
pertinéncia:

A existéncia de uma correspondéncia perfeita entre um
[ensino] e o outro processo [desenvolvimento] seria um
milagre. A investigacdo mostra o oposto: os dois proces-

10 Educagdo & Realidade, Porto Alegre, v. 47, 116630, 2022.



Schneuwly; Leopoldoff Martin

sos sdo, em certo sentido, incomensurdveis no sentido
correto da palavra. De fato, a crian¢a nao é ensinada o
sistema decimal como tal. Ela é ensinada a escrever nu-
meros, a acrescentar, a multiplicar, a resolver exercicios e
problemas, e o resultado de tudo isso é o desenvolvimento
na crianca de um certo conceito geral do sistema decimal
(Vygotskij, 1985b, p. 267).

Os objetos do ensino nas diversas disciplinas, apresentados, de-
compostos, comentados, explicitados, concretizados em tarefas e
exercicios sdo as ferramentas do professor. Estes mesmos objetos, que
sdo objetos de aprendizagem para os alunos, sdo, para ele, ferramentas
para seu préprio desenvolvimento. Ferramentas, como diz Vygotskij
na citacdo anterior, que tém efeitos para muito além de seu significado
imediato, pois servem para a construcdo de novas possibilidades, no-
vas funcoes ou sistemas. Mas o que é o desenvolvimento na concepcao
vygotskiana?

Desenvolvimento de Sistemas Psiquicos e Ferramentas
Semidticas

A questdo do desenvolvimento da crianca é sempre central no tra-
balho de Vygotskij. Também € central do ponto de vista de sua insercao
institucional, pois é professor de pedologia: uma ciéncia que ele define
como a do desenvolvimento infantil'.

Vygotskij inicialmente abordou as diferentes fungdes psiquicas
separadamente enquanto mostrava sua interdependéncia. Entretanto,
ele aindanao tinha o conceito do sistema psiquico que, a partir dos anos
1930, lhe permitiu propor uma defini¢do mais unitdria e complexa.

No processo de desenvolvimento, nao sao tanto as fun-
coes que se desenvolvem, mas as relacdes, as multiplas
relacdes entre as funcgodes. [...] essas novas relacoes méveis
entre fungdes constituem ‘sistemas psiquicos’ (Vygotskij,
1985¢, p. 321).

As funcbes também se desenvolvem, é claro. Mas a dimensao cen-
tral do desenvolvimento é que, por meio da internalizacdo e do dominio
de novas ferramentas historicamente constituidas, as funcdes se trans-
formam, entram em contato com as outras e formam o que Vygotskij,
chama de neoformagoes, marcando assim sua natureza artificial, histo-
rica e socialmente constituida. Aqui estd como Vygotskij (1985b, p. 204)
descreve sinteticamente tal sistema:

Em sua formacao [do conceito] todas as funcdes intelec-
tuais elementares participam de uma combinacdo espe-
cifica, sendo o elemento central desta operacao o uso fun-
cional da palavra como meio de dirigir voluntariamente
a atencdo, de abstrair, de diferenciar, de sintetizar e de
simbolizar caracteristicas isoladas por meio de um signo.
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Esta frase é uma perfeita ilustracdo da concepcao de desenvolvi-
mento que Vygotskij propde: a construcao de novos sistemas através da
transformacao de funcgdes e sua ligagdo com base no uso funcional de
ferramentas semioticas, ou mesmo de sistemas de ferramentas semioti-
cas. No caso da formacdo de conceitos, que Vygotskij discute no trecho
citado, a ferramenta é o significado da palavra. Ela permite a transfor-
macao das funcoes intelectuais elementares: a atencao torna-se volun-
téria, a percepcao torna-se diferenciada, e as capacidades de abstracao
e sintese sdo construidas, todas formando uma combinagdo especifica
que é tanto uma condicdo quanto um resultado desses processos.

Vygotskij analisa outros sistemas no mesmo livro Pensamento e
Linguagem, reconhecidamente com menos detalhes, por exemplo: o da
escrita, linguas estrangeiras, matemadtica (especialmente algebra) ou
mesmo leitura de textos (Vygotskij, 1985b). A linguagem escrita como
um sistema psiquico implica a transformacao de funcdes (a linguagem
oral é profundamente modificada gragas a relacdo consciente com a
prépria linguagem que o sistema de escrita permite) e a integragdo de
muitos sistemas em um novo (visdo, habilidades motoras etc.). Os obje-
tivos da instrucdo consistem no fato de que tais sistemas sao socialmen-
te elaborados dentro da estrutura do sistema social, que é a escola e sua
organizacao em disciplinas.

De modo mais geral, Vygotskij (2018b) propde quatro leis que de-
finem o desenvolvimento infantil:

1. O desenvolvimento € ciclico, sendo os ciclos caracterizados
por ritmos e contetidos especificos, muito diferentes daqueles do
tempo cronoldgico;

2. Cada aspecto da crianca se desenvolve em seu préprio ritmo,
resultando em uma reconfiguracdo continua das relacdes entre
eles. Em outras palavras: o desenvolvimento é desproporcional;

3. Qualquer evolucdo de um aspecto implica involucéo, regressao,
desaparecimento parcial e transformacao;

4. As formas das diferentes funcdes e aspectos sofrem uma me-
tamorfose continua: o desenvolvimento da crianca é, portanto,
muito mais que uma simples programacao linear.

O desenvolvimento é desproporcional. Esta nocao de despropor-
cionalidade aparece frequentemente na teoria marxista como um dos
motores das transformagdes de um sistema. Vygotskij destaca, assim,
que o sistema psiquico tem seu proprio motor interno — as contradicdes
entre dominios desigualmente desenvolvidos. A desproporcionalidade
é outra forma de definir o automovimento, que é uma das bases essen-
ciais do desenvolvimento.

Tomemos precisamente esta ideia de automovimento. Para
Vygotskij (2018c, p. 320), “O processo de desenvolvimento na crianca
obedece a suas proprias regras internas. Ele prossegue como um proces-
so dialético de automovimento” e ndo um processo induzido do exterior
por uma entrada mecanica de novos elementos. Ele, portanto, atribui
a este processo uma grande parte de autonomia. A questdao que surge
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disso é saber qual é a forca motriz por trds deste processo. Vygotskij o
define particularmente em um texto programadtico sobre pedologia, no
qual ele escreve

E necessario mostrar a légica do automovimento do pro-
cesso de desenvolvimento. [...] Revelar o automovimento
do processo de desenvolvimento é compreender a ldgica
interna, o condicionamento mttuo, os vinculos, a co-
esao mutua dos diferentes fatores na unidade e na luta
dos opostos envolvidos no processo de desenvolvimento
(Vygotskij, 1990, p. 317).

O leitor informado terd reconhecido, aqui, alguns tépos persisten-
tes da dialética de Hegel e Marx, para citar as figuras que, sem duvi-
da, foram as mais importantes deste ponto de vista no pensamento de
Vygotskij.

Mas o que significa unidade e luta de opostos? Duas citacdes aju-
dardo a entender como ele o concebe no contexto do desenvolvimento
infantil: “O conflito entre de um lado as formas desenvolvidas — as for-
mas de comportamento cultural -, o encontro as quais vai a crianca, e
do outro lado as formas primitivas que caracterizam seu préprio com-
portamento é a esséncia de seu desenvolvimento cultural” (Vygotskij,
2014b, p. 273-274). Ou: “A nova etapa surge, nao do desdobramento das
potencialidades contidas na etapa anterior, mas de um conflito real
entre o organismo e o meio ambiente e de sua adaptacdo viva ao meio
ambiente” (p. 275). Mas o que é o meio ambiente? E qual é a relacdo da
crianca com o meio ambiente? Estas sdao duas perguntas que Vygotskij
nunca parou de tentar responder. Vamos dar alguns elementos para
anélise.

Quando Vygotskij escreve sobre meio ambiente, ele nao se refere
ao ambiente natural, mas ao entorno histérico-cultural, sendo a cultu-
ra definida como “[...] o produto da vida social e da atividade social do
ser humano” (p. 286). Este produto assume uma forma particular e é
materializado em cada sociedade por signos (ou sistemas de signos), de
tal forma que podemos dizer que o signo € o 6rgdo coletivo da socieda-
de; a ferramenta social por exceléncia. E, portanto, o confronto com a
cultura, entendida como o produto histérico da vida social, como um
conjunto de sistemas de signos ou sistemas semioticos, que € a forca
motriz do desenvolvimento.

As contradicoes de desenvolvimento (Entwicklungswiderspriiche),
para tomar o conceito proposto por Holzkamp (1983, p. 432), sdo, assim,
consideradas como contradicdes entre fatores internos e externos. As
potencialidades humanas ndo sdo automaticamente realizadas a partir
de dentro, de acordo com o modelo embrionério, e que seriam favore-
cidas ou prevenidas por condicdes externas concretas — esta € precisa-
mente a definicdo que poderia ser dada ao desenvolvimento de acordo
com a concepcdo de Piaget. Elas ndo preexistem de dentro, mas sao o
resultado de movimentos de superacao de contradicoes, que incluem,
por um lado, um polo pessoal - ou seja, o grau de dominio das poten-
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cialidades ja desenvolvidas e fruto da apropriacdo de certos aspectos
do meio ambiente — e, por outro lado, as condi¢des sociais da vida: a
cultura, o polo situacional, com o qual uma crianca é confrontada em
um determinado momento.

A Contradicdo Interna e Externa e aZona de Desenvolvimento
Proximo

A escola é um meio privilegiado que promove avancos no desen-
volvimento por meio do ensino — uma atividade que definimos como
uma dupla semiotizacao: tornar o conhecimento presente e, 20 mesmo
tempo, destacando os elementos essenciais, mostrando-os. Apresen-
tando vérias formas da relacdo entre ensino e desenvolvimento — uma
discussdo bem conhecida na literatura —, Vygotskij (1985a, p. 110) pro-
pde, como primeira aproximacao, a seguinte formulacao da relacado
entre ensino e desenvolvimento: “O tinico bom ensino é aquele que
precede o desenvolvimento”. Mas, obviamente, ndo se pode preceder
o desenvolvimento sem levar em conta o desenvolvimento da crianga,
caso contrdrio, ela se tornaria estéril. Também se tornaria estéril se o
ensino fosse baseado no desenvolvimento atual, o que a crianca pode
fazer sem o adulto. E aqui que entra o famoso conceito da zona de de-
senvolvimento préximo. Vygotskij define a relagdo complexa entre en-
sino e desenvolvimento:

A caracteristica fundamental do ensino consiste na for-
macao de uma zona de desenvolvimento préximo. Assim,
o ensino dd origem, desperta e anima na crianga toda
uma série de processos internos de desenvolvimento que,
em um dado momento, s6 sdo acessiveis a ela no contexto
da comunicacdo com o adulto e da colaboracdo com os
colegas, mas que, uma vez internalizados, se tornardo a
conquista da propria crianca (Vygotskij, 1985a, p. 112).

Esta ideia inicial é especificada como segue:

O ponto principal é que os processos de desenvolvimento
ndo coincidem com os do ensino e da aprendizagem, mas
seguem estes ultimos, dando origem ao que definimos
como uma zona de desenvolvimento préximo (p. 112).

O que é essencial, portanto, é a criacao de uma tensao entre o ex-
terior e o interior, a criacdo de uma contradicdo que é a base de todo
movimento. Ambos 0s movimentos sdo necessarios: por um lado, ha
o ensino que antecipa o desenvolvimento, que oferece a crianca novas
ferramentas, que lhe fornece novos contetidos, que a confronta com
problemas desconhecidos que ela ainda ndo pode resolver por si mes-
ma. Por outro lado, ha o fato de que este ensino, ao mesmo tempo em
que define a direcao do desenvolvimento, ndo o determina mecanica-
mente, passo a passo, mas deixa um espaco de liberdade. Colocando de
um ponto de vista didatico: ha um tempo ficticio de ensino, aquele em
que fingimos que o aluno segue passo a passo um ensino que divide os
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complexos sistemas psiquicos em vdarias capacidades, a fim de torné-los
acessiveis. Esta ficcdo é necessdria para dar acesso, para construir estes
sistemas com os alunos. O aluno, ao seguir esta ficcdo, usa os ingredien-
tes dados, mergulhando nas situacdes propostas, em curto aprendiza-
do, construindo seus proprios novos sistemas psiquicos de acordo com
uma légica que certamente nao é a do ensino passo a passo, mas que
prossegue com a subita reestruturacao de secdes inteiras de seu funcio-
namento em determinados momentos. Ele tem que fazer o que (ainda)
ndo sabe fazer: as exigéncias estdo além de suas possibilidades atuais
e, ainda assim, ele pode respondé-las, pelo menos parcialmente, gra-
cas a encenacdo didética: decomposi¢do dos sistemas, simplificacdo e
graduacdo das situacoes, regulamentacdo do aprendizado por diversas
formas de avaliagdo. H4, portanto, dois ritmos, duas cronologias que se
encontram, que sdo mutuamente fecundas, sem nunca se fundirem.

A zona de desenvolvimento pr6ximo é um conceito relacional. E
o resultado da interseccdo de duas légicas ou tentativas humanas: uma
de ensino, a outra de desenvolvimento. A zona pode ou nao ser criada na
interseccdo dos dois campos. Existe, portanto, no conceito de zona de
desenvolvimento préximo, a possibilidade de fracasso do empreendi-
mento de ensino (aprendizagem e desenvolvimento). Isto significa que
este conceito esta longe de ser entendido como uma ferramenta opera-
cional, facilmente aplicdvel ao ensino, com base em uma abordagem
do tipo: a zona deve ser encontrada a fim de permitir ao aluno passar
de um nivel para outro. Ao contrério, ela contém a ideia de que o pro-
fessor define ficticiamente uma 4drea que poderia ser a d&rea do préoximo
desenvolvimento e ensina como se este desenvolvimento fosse automa-
ticamente o efeito de seu ensino. E é precisamente este ensino que cria
a zona (ou ndo a cria)'. O desenvolvimento, por outro lado, depende de
fato desta ficcdo que precede o ensino, mas de acordo com leis que sdao
especificas para o aprendiz. O ensino ndo implanta mecanicamente no-
vas funcdes psiquicas no aluno, mas fornece as ferramentas e cria as
condicdes necessarias para que o aluno as construa.

Vista deste ponto de vista, o ensino nao coincide com o
desenvolvimento, mas ativa o desenvolvimento mental da
crianca, despertando processos evolutivos que nao pode-
riam ser realizados sem ela. Torna-se assim um momento
constitutivo essencial do desenvolvimento das caracte-
risticas humanas, ndo naturais, adquiridas no curso do
desenvolvimento histérico (Vygotskij, 1985a, p. 112).

Num outro texto, Vygotskij escreve:

Instilar novas ideias na crianca, sem levar em conta os
processos de desenvolvimento, s6 pode acostumar a
crianca a uma atividade externa, como a datilografia. A
fim de criar uma zona de desenvolvimento préximo, ou
seja, para gerar uma série de processos de desenvolvi-
mento interno, sao necessdrios processos de ensino devi-
damente construidos (Vygotskij, 2018a, p. 400).
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O ensino cria a tensdo entre o presente e o futuro, entre o que a
crianca jé sabe fazer e o que terd que saber fazer, em direcdo ao que ela é
orientada e estd sendo orientada a saber fazer, tomando como ponto de
referéncia o que Vygotskij chama de formas ideais do produto final do
desenvolvimento. Estes sé podem vir do ambiente cultural.

Estudos mostram que criancgas surdas desenvolvem seu
proprio modo de linguagem, uma linguagem mimica pri-
vada que é muito rica em seu desenvolvimento. A crian-
¢a desenvolve uma linguagem alternativa. Mas podemos
comparar o desenvolvimento desta linguagem mimética
com o desenvolvimento da linguagem que se dd em inte-
racdo com formas ideais? E claro que ndo. Isto significa
que se temos o caso em que uma forma ideal estd ausente
no ambiente e s6 temos o caso em que as formas iniciais
interagem entre si, entdo o desenvolvimento é de uma na-
tureza extremamente limitada, comprimida e empobre-
cida (Vygotskij, 2018b, p. 127).

Falta o motor de desenvolvimento e o movimento para: a tensao
entre o exterior e o interior é rapidamente liberada. Pois de fato: “A pr6-
pria esséncia de tal desenvolvimento (por evolucao e revolucao) é, por-
tanto, o conflito entre as formas culturais evoluidas de comportamento
com as quais a crianca entra em contato e as formas primitivas que ca-
racterizam seu proprio comportamento” (Vygotskij, 2014b, p. 273).

Se considerarmos, como faz Chevallard (1985), que “[...] o profes-
sor é o servidor da maquina didética cujo motor é a contradicdo entre
0 antigo e o novo” (p. 71), podemos isolar vdrios aspectos no funciona-
mento desta mdquina que se baseia essencialmente na diferenca entre
os processos de ensino e desenvolvimento. Primeiro, o professor sabe o
que o aluno precisa saber e, portanto, tem algum controle sobre seu fu-
turo. Como ja vimos: “O processo escolar é regulado por um programa e
um hordrio” (Vygotskij, 1985a, p. 266). O aluno tem uma certa liberdade
de aprender, ele é, por Gltimo, o mestre de seu desenvolvimento, mas é
o professor que sabe o que precisa ser construido. Em segundo lugar,
isto ndo significa de forma nenhuma que o professor controla passo a
passo os processos de aprendizagem e desenvolvimento de cada alu-
no. “Seria errado acreditar que se neste semestre o estudante aprende
algo em aritmética, ele consequentemente fard no mesmo semestre o
mesmo progresso em seu desenvolvimento interno” (p. 266). Novas exi-
géncias, novas situagdes sao propostas quando o estudante ainda ndo
esta pronto para domina-las sozinho. Neste sentido, cria-se uma con-
tradigdo entre as capacidades atuais e as novas exigéncias. Em terceiro
lugar, o processo de ensino funciona como se o desenvolvimento fos-
se um processo regular, avancando para construir novas capacidades
para dominar novas situacdes. Mas, de fato, o processo de desenvolvi-
mento é de natureza diferente: ele procede por meio da reconstrucao e
reestruturacdo repentina dos contetidos aprendidos, sendo estes tlti-
mos reinterpretados em uma nova estrutura de saberes.
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A curva de desenvolvimento se eleva [...] abruptamente e
pode eventualmente estar a frente dos pr6ximos elos do
processo de ensino, que serdo entdo assimilados de forma
bem diferente dos anteriores. Neste ponto do ensino, hou-
ve uma mudanca abrupta no desenvolvimento (p. 266).

O conceito de zona de desenvolvimento préximo nao é, portan-
to, um conceito operacional que permita definir um momento preciso
para o ensino deste ou daquele contetido. Pelo contrério, ele serve para
refletir tanto o fato de que o professor pensa e avalia ficticiamente a
zona - que € a zona do desenvolvimento préximo - e ensina como se
este tdltimo seguisse automaticamente seu ensino. Quanto ao desen-
volvimento, embora efetivamente dependente desta ficcdo, nao ocorre
de acordo com as leis que propde (externas), mas de acordo com as leis
préprias (intrinsecas), por meio da subita reestruturacao dos saberes,
com base no acimulo de contetidos e técnicas para resolver problemas
locais'. A zona permitiria assim considerar tanto o constrangimento
quanto a liberdade de desenvolvimento'.

Conclusao

A originalidade do ponto de vista de Vygotskij, relativo ao ensino e
a escola, reside no fato de que ele integra o ensino e, mais amplamente,
a educacao, em sua teoria do desenvolvimento, que é o desenvolvimento
artificial. Este Giltimo, pelo préprio resultado no funcionamento psiqui-
co, tem o efeito de transformar suas préprias condicoes: a relagdo com o
meio como um motor externo, mudando pelo préprio fato de que novas
etapas sdo atingidas pela crianca. A escola e o ensino constituem uma
relacdo tdo nova que transforma as préoprias modalidades de aprendiza-
gem e desenvolvimento, sendo estas novas modalidades a prépria base
para a construcao de novos sistemas psiquicos. Nesta configuracdo, o
trabalho do professor desempenha um papel central, orientado pelas
formas ideais constituidas pelos saberes organizados nas disciplinas
escolares e pelas ferramentas de atuagio sobre os alunos que estas dis-
ciplinas disponibilizam. Estas ferramentas sdo aquelas que permitem a
formacao de uma zona de desenvolvimento préximo, por meio da qual
o aluno pode (ou ndo) se desenvolver, um espaco de liberdade para o
aluno para sua prépria transformacao. Longe de considerar os interes-
ses e as capacidades dos alunos como um ponto de referéncia — o que
naturalmente deve ser levado em consideracdo — Vygotskij, ao mostrar
que o ensino deve preceder o desenvolvimento, ao contrério de Piaget,
considera o trabalho do professor como uma luta que cria tensoes entre
0 que ja existe no aluno e o nivel que ele deve chegar: este é o coracao do
ensino. Isto ndo exclui as vdrias técnicas que ddo sentido ao aprendiza-
do escolar e para apoid-lo por meio de multiplos gestos de regulagdo.

Recebido em 8 de julho de 2021
Aprovado em 11 de novembro de 2021
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Notas

1 Asperiodizagoes do trabalho de Vygotskijsao numerosas (Gonzalez-Rey, 2011;
Zavershenva, 2014; Yasnitsky, 2012; Jantzen, 2019). Perto de Van der Veer e
Zavershneva (2018), distinguimos 4 periodos, o Gltimo dos quais iniciado, em
particular, com seu texto: Sobre sistemas psicoldgicos (Keiler, 2012), caracteri-
zado por uma volta semi6tica com o significado no nticleo, mas também com
uma nova teorizacao da pedologia (ver Leopoldoff Martin, 2014). Publicacoes
marcantes sdo seu terceiro volume de Pedologia do Adolescente, Ligcoes de
Pedologia, Licoes de Psicologia e, claro, Pensamento e Linguagem e Teorias da
Emocgao.

2 E claro que ele ja havia, com uma estrutura teérica totalmente diferente,
abordado a questdo em profundidade na Psicologia da Educagdo, escrita pro-
vavelmente entre 1922 e 1924 (Keiler, 2012). Veja Esteban-Guitart (2018) para
uma andlise interessante deste texto.

3 Portanto, ndo procedemos aqui com umarevisao sistemdtica daimensalitera-
tura, mas mencionamos alguns poucos textos que nos parecem significativos.

4 Note que nos referimos aos textos originais russos, que sempre situamos em
seu momento de producdo ou publicacdo. Citamos as traducdes que achamos
as melhores.

5 Para uma apresentacao detalhada deste campo académico, ver Schneuwly
(2020).

6 Como os conceitos de Vygotskij evoluem profunda e rapidamente, sempre
colocamos nas referéncias o momento da publicacdo do texto (ou também o
ano da conferéncia).

7 Estaafirmacao mereceria uma verificacao e discussao cuidadosa. Nés defen-
demos a hipdtese de que a leitura de Vygotskij é, geralmente, profundamente
Deweyiana nos Estados Unidos; e talvez, até mesmo, o sucesso de Vygotskij
tenha sido possivel devido a existéncia desta funda¢do do pensamento prag-
madtico. Duarte (2001) defende uma posi¢do ainda mais radical, falando de
Piaget e do sécio-construtivismo como uma apropriacao neoliberal da teoria
vygotskiana.

8 Sobre as diferencas entre as abordagens da Nova Educacdo e a posicdo de
Vygotskij, ver Hofstetter e Schneuwly (2009). Observe que a posicao de Gramsci
é muito semelhante a de Vygotskij (Bernhard, 2009).

9 Orudiami ili instrumentami (ferramentas ou instrumentos), escreve Vygotskij
(2014, p. 567), em russo, sem diferencié-los. A distin¢cao nédo é operacional na
estrutura tedrica.

10 Realizamos extensos estudos para descrever as ferramentas do professor no
ensino de gramatica, producdo de textos escritos, ou literatura; ver em parti-
cular Schneuwly e Dolz (2009); Ronveaux e Schneuwly (2018).

11 “Estes conceitos académicos fazem parte de um dominio sistemdtico e
cientifico do conhecimento. No contexto do aprendizado escolar, os concei-
tos académicos sdo chamados de cientificos, ndo porque seu contetdo seja
cientifico, mas porque sdo aprendidos sistematicamente”, afirmam Haenen,
Schrinemakders e Stufkens (2003, p. 250) com pertinéncia. Rochex (comunica-
¢do oral pessoal), por sua vez, substitui a palavra académica ou cientifica pelo
conceito de conceito ensinado.
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12 Estas sao as disciplinas escolares. A traducao alema traduz isto como Fécher,
que significa disciplina.

13 Mostramos esta transformacdo da relagdo com os processos psiquicos por
meio da andlise do ensino de textos considerados literdrios para alunos de 11,
14 e 18 anos. Os alunos disciplinam suarelagdo com a leitura destes textos e, ao
mesmo tempo, também transformam suarelacdo com suas emocdes, mediadas
por discursos e textos (Leopoldoff Martin, 2018).

14 Veja o trabalho de Leopoldoff Martin (2014), que dedicou sua tese a esta questao.
Desta forma, pode ser encontrada em Vygotskij (2018d).

15 Clard (2017) segue uma ideia semelhante ao tentar despersonalizar o conceito
de ZDP e concebé-lo como uma tensao que cria sistemas semi6ticos contradi-
térios. Vejatambém Chaiklin (2003) para uma apresentacdo dinamica da ZDP.

16 Seguindo o pensamento de Vygotskij como fazemos aqui, somos levados a
dar uma visao unilateralmente progressiva da escola, as disciplinas sdo tam-
bém o lugar em que as contradi¢des sociais da escola sdo expressas de forma
emblematica. Vygotskij explora uma dimensao. Sua visdao muito otimista da
escola também aparece em sua palestra de 1933 onde ele analisa o efeito de
nivelamento das diferencas entre classes sociais (2021a).

17 Em um artigo estimulante, Eun (2019) propde usar o conceito de ZDP como
um conceito abrangente, sintetizando-o com os de internalizacdo/externali-
zacao, conceitos cotidianos e académicos, cultura e natureza. Ele nos permite
compreender, sem ter que segui-lo em detalhes, aimportancia deste conceito.
Mostramos em outros lugares que isso permitiu a Vygotskij superar os impasses
em sua teoria de desenvolvimento (Schneuwly, 1999).

18 Veja a este respeito os muitos comentarios sobre os textos de Vygotskij acerca
de imaginacdo que acabamos de traduzir e editar (Vygotskij, 2021b).
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