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RESUMO

O presente trabalho teve o objetivo de investigar como ocorreram as apropriagdes dos fundamentos
da teoria historico-cultural pelas concep¢des pedagdgicas da Educacéo Fisica, nas décadas de 1980 e
1990. A investigacdo teve como delineamento a pesquisa bibliografica. No que se refere as
concepcdes pedagdgicas da educacdo fisica, foram investigadas: Aptiddo fisica, Psicomotora,
Desenvolvimentista, Interacionista-construtivista, Critico-emancipatéria e Critico-superadora. O
resultado do estudo comprovou que ha apropriacdes da Teoria Historico-Cultural por apenas duas
concepgdes pedagdgicas da Educacgdo Fisica, a Interacionista-construtivista e a Critico-superadora.
Na concepc¢do Interacionista-construtivista, encontramos apenas um elemento da teoria histérico-
cultural: a Zona de Desenvolvimento Proximal (imediato), citado por Jodo Batista Freire quando
discute sobre sua perspectiva avaliativa. Essa apropriacdo aconteceu de forma pontual, superficial e
desconexa dos demais conceitos que guardam relagdes intrinsecas com a Zona de Desenvolvimento
Imediato, como € o caso da mediacdo, do processo de internalizacdo e do desenvolvimento do
conceito. Quanto a concepcao Critico-superadora, as apropriacdes da teoria histérico-cultural foram
identificadas na concepc¢do do projeto politico-pedagdgico, na concepcdo de mundo e de homem,
nos ciclos de escolarizacdo (no trato com o conhecimento) e nas questdes metodoldgicas (ensino do
jogo). Os fundamentos apropriados pela concepgdo Critico-superadora foram: o processo de
desenvolvimento do conceito — inserido na discussao dos principios curriculares e na concepcéo dos
ciclos de escolarizacdo; o significado, o sentido e as significacbes objetivas (Vigotski e Leontiev)
presentes nas discussdes que envolvem a cultura corporal.

Palavras chave: Teoria Historico-Cultural. Vigotski. Concepgbes Pedagdgicas.



ABSTRACT

This study aimed to investigate how occurred the appropriations of the foundations of historical-
cultural theory by pedagogical conceptions of the physical education, in the decades of 1980 and
190. Thus, a bibliographic research design was used. With regard to the pedagogical conceptions of
physical education, the following approaches were investigated: Physical Fitness, Psychomotor,
Developmental, Constructivist-interactionist, Critical-emancipatory and Critical-surmounting. The
result of the study showed that there is appropriation of Historical-cultural Theory by only two
pedagogical conceptions: The constructivist-interactionist approach and the critical-surmounting
approach. In the interactionist-constructivist conception, we found only one element of the
historical-cultural theory: The Zone of Proximal Development (immediate), quoted by Jodo Batista
Freire, when discusses his evaluative perspective. This appropriation happened in a superficial and
punctual form, disconnected from the others concepts that keep intrinsic relations with the Zone of
Immediate Development, as is the case of the mediation, the process of internalisation and the
development of the concept. Regarding Critical-surmounting approach, the appropriations of
historical-cultural theory were identified in the conception of the political-pedagogical project, the
conception of man and world, in cycles of schooling (in dealing with knowledge) and on
methodological issues (teaching of play). The foundations appropriated by the Critical-surmounting
approach were: The process of development of the concept in the discussion of curriculum design
principles and the conceptions of cycles of schooling; the meaning, the direction and the objective
significations (Vigotski and Leontiev) present in discussions that involve the body culture.

Keywords: Historical-cultural Theory. Vigotski. Pedagogicals Conceptions.
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INTRODUCAO

O presente trabalho tem o objetivo de investigar como se deram as apropriacGes dos
fundamentos da teoria histérico-cultural pelas concepgdes pedagodgicas da Educacdo Fisica, nas
décadas de 1980 e 1990.

Os motivos que nos levaram a escolha desse objeto podem ser justificados a partir de trés
argumentos: o primeiro tem a ver com minha relagdo histérica com o objeto de estudo; o
segundo, por considerar que a teoria historico-cultural, protagonizada por Lev Semionovitch
Vigotski' e seus colaboradores, foi pouca e superficialmente apropriada pela Educacio Fisica,
tanto no cenario académico como pelas escolas. E, por fim, o terceiro, por acreditar na
possibilidade de transformacdo da realidade social pelas a¢cdes humanas. Essa perspectiva, de
cunho teorico-politico, evidencia-se como basilar na teoria histdrico-cultural e coaduna-se com
nossas conviccdes no ambito da pesquisa. Baseados nessa premissa, N0OSSO COMPromisso em
desvelar a verdade no ambito da producdo do conhecimento cientifico na Educacdo Fisica nos
levou a escolha do estudo dessa teoria que acreditamos ser revolucionaria (emancipatdria), a
Teoria Histdrico-Cultural.

Para ndo deixarmos esses argumentos sem maiores esclarecimentos, expliqguemo-los:
quanto ao primeiro argumento — minha relacdo histérica com o objeto de estudo. Ainda no sexto
semestre de graduacdo em Educacdo Fisica, em 1985, escrevi um trabalho cientifico para
concorrer ao Prémio Jair Jorddo Ramos (5° lugar) com o tema “As Contribui¢cdes da Psicologia
Educacional para as aulas de Educagdo Fisica”. Nesse trabalho, foram investigadas as
possibilidades de interacGes entre a pratica pedagdgica da educacdo fisica e as teorias de Piaget
(Interacionismo), de Carl Rogers (Humanismo), de Skinner (Behaviorismo) e de Freud
(Psicanalise). Dois anos depois, com 0 ingresso na rede publica de ensino, desenvolvi
intervencdes nos primeiros anos do ensino fundamental. Em 1992, escrevi outro trabalho

denominado “Educa¢do Fisica Escolar: em busca de uma abordagem metodolégica” para

1 O nome desse autor tem sido escrito de diferentes formas. Na tradugdo do russo para a lingua inglesa, os
americanos e ingleses adotaram a grafia Vygotsky. Na edicdo espanhola das obras escolhidas tem se adotado
Vygotski. As tradugdes que vieram do russo para o espanhol, publicadas pela editora estatal soviética adotou-se
Vigotski (Duarte, 2003). Assim como Newton Duarte, adotaremos a grafia Vigotski. Porém, iremos respeitar a forma
adotada pelas obras as quais serdo objeto de citacdo neste texto.
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concorrer ao Prémio Mérito Educacional, coordenado pela Secretaria de Educacdo do Distrito
Federal (1° lugar). O trabalho foi baseado em experiéncias de ensino com criangas de 52 série
sobre os estilos de ensino de Muska Mosston. Os estilos de ensino séo distintas formas de se
intervir no processo ensino-aprendizagem. Ha neles, proposicdes que se diferenciam no que se
refere a forma de ensinar, desde a mais fechada (o estilo comando) até o mais aberta (o estilo
autoeducacdo). Entre 1999 e 2011, assumi duas disciplinas na Faculdade de Educacdo Fisica da
Universidade de Brasilia: Aprendizagem Perceptivo-Motora e Estagio Supervisionado, a primeira
ligada ao estudo dos fundamentos sobre o desenvolvimento infantil e a segunda, a intervencgédo
pedagdgica no contexto escolar. Entre 2004 e 2008, participei de um grupo de formadores de
intervencdo no ambito do lazer, em Brasilia, que desenvolvia um trabalho de formacgdo de
Agentes Sociais do Programa Esporte e Lazer da Cidade — PELC. Nesse periodo, escrevi quatro
capitulos de livros*> em colaboragdo com os outros formadores, todos sobre propostas
metodoldgicas de intervencdo junto aos agentes sociais que envolveram a interacdo entre a
pedagogia histérico-critica e a teoria historico-cultural.

Percebe-se, por meio deste breve relato, uma trajetoria de intervencdo pedagodgica no
ambito da Educacdo Fisica, marcada pela aproximacao entre teorias que formulam concepcoes de
aprendizagem e teorias pedagOgicas. Foram essas determinagdes que me fizeram perseguir o
mesmo objeto durante mais de vinte anos.

Esse objeto sofreu modificagcbes durante o processo, mas, em sua esséncia, se
desenvolveu sobre um mesmo eixo: as relacBes entre 0s processos de ensino e os de
aprendizagem, que se articulam no trabalho educativo compondo um par dialético indissociavel.

A génese do nosso objeto de estudo, seu embrido, detectado na graduacdo, na década de
1980, surgiu sob a denominagao de “As Contribuigdes da Psicologia Educacional para as Aulas

de Educacgao Fisica”, que, no seu processo de desenvolvimento historico, se transmutou para um

2 Séo eles:

HUNGARO, E. M. et. al. O programa esporte e lazer da cidade e a sociedade civil no DF. In: ALMEIDA, D. F.;
FERES NETO, A. (Orgs.). Esporte e Lazer: a cidadania em construgdo. Brasilia: Tesauros, 2012.

FIGUEIREDO, P. O. F. N. F. Uma proposta didatico-metodoldgica do coletivo de formagédo. In: ALMEIDA, D. F.
et. al. Politica, lazer e formacao. Brasilia: Tesauros, 2010.

SAMPAIO, J. O.; LIAO JR, R. O Consorcio Brasilia e a formagdo de agentes sociais no Distrito Federal. In:
CASTELLANI FILHO, L. (Org.). Gestao publica e politica de lazer: a formagéo dos agentes sociais. Campinas,
S8o Paulo: Autores Associados, 2007.

SAMPAIOQ, J. O. et. al. Formacdo de agentes sociais: 0s ndcleos de esporte e lazer do Distrito Federal e Entorno. In:
SUASSUNA, D. M. F. A. Politica e lazer: Interfaces e perspectivas. Tesauros, 2007.
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objeto mais desenvolvido: “A Educacdo Fisica e a perspectiva histérico-cultural: as apropriacdes
de Vigotski pelas concepg¢des pedagdgicas da Educagdo Fisica”.

Pensavamos, no momento em que iniciamos a pesquisa, que o problema estava bem
delimitado, que tinhamos encontrado o caminho a ser trilhado para a investigacdo. Ledo engano!
Ja nos primeiros contados com a selecéo e leitura do material bibliogréfico, percebemos que dois
anos seria tempo insuficiente para compreensdo na integra da Teoria Historico-Cultural. Foi isso
que logo percebemos e, por esse motivo, resolvemos diminuir o tamanho das nossas intengdes.
Tivemos que escolher um caminho que assegurasse a objetividade e a relevancia social da
investigacdo. Tivemos que deixar para depois o estudo de varios autores que compdem essa
teoria, a exemplo de Elkonin, Davidov, Zaporozhetz, entre outros.

Focamos nossa compreensao em Vigotski, considerado o pesquisador mais importante da
teoria Historico-cultural. Vigotski, marxista, constituiu-se como sujeito historico em meio as
contradicdes e tensbes de um projeto revolucionario na Unido Soviética.

No inicio da Revolucdo Russa, em 1917, Vigotski tinha apenas vinte anos de idade.
Participou ativamente dos processos de transformacdes estruturais de uma realidade, na qual
consolidara seus estudos e convicgGes sobre a natureza historica e social da constituicdo do
individuo. Acompanhou a transicao e a derrocada dos pilares de um modo de producdo da vida
material, o capitalismo, para outro, o socialismo. Dentro desse processo, coordenou a elaboracao
de uma teoria revolucionaria (Teoria Histérico-Cultural) que procurava as bases de uma
psicologia para a interpretacdo e constituicdo de um novo homem inserido em uma nova forma de
organizacao social.

Embora Vigotski seja considerado o autor mais importante do processo de constituicdo da
Teoria Histérico-Cultural, percebemos durante a selegdo e leitura de parte de suas obras®, a
impossibilidade de separar suas elaborag¢fes tedrico-metodoldgicas das contribuicdes de dois
outros importantes pesquisadores da época, Luria e Leontiev. A leitura de dois livros classicos —
A Construgdo da Mente, de Ldria (1992), e O Desenvolvimento do Psiquismo, de Leontiev
(2004) — esclarece bem a razéo pela qual estes trés pesquisadores ndo podem ser compreendidos
separadamente. Assim, delimitamos um pouco mais o problema, ou seja, o termo Teoria

Historico-Cultural se refere as contribui¢des dos trés autores, com o foco principal em Vigotski.

¥ Vigotski (2000; 1995; 2007; e 1998), entre outras.
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Quanto ao segundo argumento, o que justifica nossa opgao pelo estudo da apropriacdo da
Teoria Histérico-Cultural pelas concepgdes pedagdgicas da Educagdo Fisica, e ndo de outra
teoria, trata-se do nosso incébmodo com a insuficiente e superficial apropriacdo de autores desta
importante teoria no &mbito da producdo do conhecimento, nas pesquisas da Educacédo Fisica. Ou
seja, a Teoria Historico-Cultural ndo tem sido devidamente explorada nos contextos académico e
escolar da area de conhecimento Educag&o Fisica.

A partir dos dados de seus estudos sobre como se deram as apropriacdes dos conceitos de
Lev Semionovitch Vigotski no ambito das pesquisas em Educacdo Fisica entre os anos de 1990 e
2007, Seron et al (2011) identificaram, dentre os 822 artigos publicados em trés importantes
periédicos da area’, que apenas 35 deles utilizaram o autor, ou seja, 4,3%. Destes, a maioria (18
artigos), estava presente na Revista Brasileira de Ciéncias do Esporte (RBCE), representando
51,4% das publicacdes.

As autoras concluiram, ainda, que tais apropriagdes deixaram a desejar, pois cerca de 60%
destas publicacdes buscaram aproximar as ideias de Vigotski a discursos diferentes do que
realmente o autor pesquisado defendia. Cerca de 20% citaram Vigotski apenas de passagem,
isoladamente e sem contextualizacdo; 8,6% compararam as ideias vigotskianas a outros autores,
confrontando-as e apresentando diferencas; 8,6% apresentaram o autor somente nas referéncias
do texto e, apenas 2,9% estavam fundamentados e traziam ideias vigotskianas a partir da
Psicologia Histérico-Cultural.

Percebe-se, a partir destes dados, que ha uma caréncia de estudos e pesquisas no ambito
académico da Educacdo Fisica sobre esse importante autor no cenario das discussdes que
envolvem a préatica pedagdgica e a formagdo humana.

Impressiona-nos que apenas 2,9% se apropriaram de forma consistente dos fundamentos
de Vigotski. Ao somarmos os outros dados, chegamos a concluséo que 97,1% se apropriaram da
teoria de Vigotski de forma indevida, contraditéria e superficial. E um dado alarmante, pois
verifica-se 0 uso inadequado da ciéncia, que dessa forma, manifesta-se no falseamento da
realidade, impedindo o conhecimento da totalidade das elabora¢des de uma teoria revolucionaria.

A alta porcentagem de 97,1% fortaleceu ainda mais nossa intencdo de realizar esta pesquisa.

* Revista Movimento, a Revista da Educacéo Fisica da UEM/PR e a Revista Brasileira de Ciéncias do Esporte
(RBCE). Segundo as autoras, a selecdo das revistas deu-se em virtude de sua circulagdo em ambito nacional e por
serem reconhecidas pela qualidade e seus artigos.
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As concepgdes pedagbgicas da Educacdo Fisica edificadas nas décadas de 1980 e 1990
ainda hoje exercem influéncias nas pesquisas e nas discussdes dos professores nas universidades,
nos congressos e na escola. Por isso, faz-se necessario e urgente investigarmos a forma pela qual
essas concepcdes se apropriaram deste importante autor, Vigotski.

E quanto ao terceiro argumento, fizemos a escolha pelo estudo da Teoria Historico-
Cultural por convicgdes tedricas e politicas. Assim como essa teoria, acreditamos que ndo basta
conhecermos a realidade, € importante que a transformemos. Pautado nessa premissa, ao
fazermos essa escolha de relevancia social, deparamo-nos com a realidade que precisa ser
transformada para que haja o pleno desenvolvimento das condutas culturais de todos o0s
individuos. Na sociedade capitalista, dividida em classes sociais, na qual se evidencia a
desigualdade na apropriacdo das riquezas materiais e espirituais, produzidas e acumuladas pela
humanidade, o desenvolvimento dos individuos da classe trabalhadora limita-se ao que ¢é
necessario a sua sobrevivéncia.

As condutas culturais — o pensamento complexo, a linguagem oral elaborada, a escrita, a
expressao corporal etc. —, que foram criadas e acumuladas pela humanidade, tornam-se
impossiveis de serem apreendidas por todos os individuos em uma sociedade dividida em classes
sociais. Ou seja, o desenvolvimento humano encontra-se na dependéncia direta das

determinacg®es sociais e econdmicas da sociedade.

Essa contradi¢do decorre da propria contradi¢do entre a apropria¢do privada dos
meios de producdo e a socializacdo do trabalho no mundo capitalista. Da mesma
forma que a socializacdo dos meios de producdo nao se pode realizar sem a
superacéao do capitalismo, também a plena socializacdo da apropriacdo do saber,
a plena democratizacdo do saber pela educacdo escolar se constitui em uma
necessidade que foi produzida socialmente no capitalismo, mas ndo se pode
efetivar inteiramente nele (SAVIANI apud DUARTE, 2012, p. 44-45).

A reflexdo acima nos remete a compreensdo segundo a qual so a superacdo dessa ordem
social poderia levar a emancipacdo dos individuos rumo ao desenvolvimento de todas as
possibilidades humanas. Apesar dessa constatacdo, assim como Saviani (2003), entendemos a
escola como um espaco de contradigdo, de tensGes entre as reprodugdes impostas pela sociedade

e as possibilidades de superagéo dessa realidade, desta sociedade.
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H& um enorme caminho a ser percorrido em direcdo a estudos e pesquisas que colocam
Vigotski e seus colaboradores no cenério das discussdes que envolvem a formag¢do humana no
ambito da Educacéo Fisica brasileira.

Para cada uma das concepcOes pedagogicas da Educacdo Fisica, ha distintas formas de se
planejar o processo de ensino-aprendizagem que podem ser evidenciadas no trato que d&o ao
conhecimento, na elaboracdo dos objetivos, na selecdo dos conteldos, na organizacao
metodoldgica, no processo avaliativo e em suas relacdes com o projeto politico-pedagdgico da
escola.

Assim, as concepc¢des pedagdgicas anunciam uma determinada forma pela qual se
transmite conhecimento e, por sua vez, relacionam-se intrinsecamente com 0 processo de
formacdo humana. Saviani (2003) nos ajuda a estabelecer esse vinculo entre a teoria pedagogica
(identificada pela organizacdo do ensino) e uma teoria de desenvolvimento e aprendizagem

(identificada com a explicacdo de como a crianga apreende o conhecimento):

[...] o trabalho educativo é o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada
individuo singular, a humanidade que € produzida histérica e coletivamente pelo
conjunto dos homens. Assim, o objeto da educagéo diz respeito, de um lado, a
identificacdo dos elementos culturais que precisam ser assimilados pelos
individuos da espécie humana para que eles se tornem humanos e, de outro lado
e concomitantemente, a descoberta das formas mais adequadas para atingir esse
objetivo (SAVIANI, 2003, p. 13).

A partir da reflexdo acima, pode-se pensar as teorias da aprendizagem dentro do processo
da formacdo humana a partir da resposta a pergunta que retiramos da citacdo de Saviani: Como a
humanidade é produzida nesse individuo? Ou seja, sob qual logica interna se processa no homem
0 saber sistematizado ou como 0 homem apreende um determinado contetdo historico?

As teorias da aprendizagem que se debrucaram em entender como 0 homem constroi
conhecimentos ou como o homem se apropria do mundo desde 0 nascimento a morte cumpriram
um papel fundamental na compreensao do processo pelo qual se viabilizam as aprendizagens de
qualquer natureza. Entender como acontece essa logica de apropriacdo de conhecimentos sob o
enfoque da Teoria Histdrico-Cultural e suas relages com as concepcdes pedagogicas da

Educacéo Fisica foi 0 nosso propdsito nesta pesquisa.
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Nossa investigacdo teve como base a pesquisa bibliografica. No que se referiu as concepgdes
pedagdgicas, fizemos a escolha® de investigar as obras dos autores que protagonizaram a constituic&o
das concepcgdes pedagodgicas da Educacdo Fisica, principalmente nas décadas de 1980 e 1990.
Tivemos como principais referéncias os livros: O desenvolvimento psicomotor do nascimento até
6 anos (LE BOULCH, 1982), Educac¢do psicomotora (LE BOULCH, 1987), para a concepcao
pedagogica psicomotora; Educacdo Fisica Escolar: fundamentos de uma abordagem
desenvolvimentista (TANI et al, 1988), para a concepg¢do pedagdgica desenvolvimentista; Educacéo
de Corpo Inteiro (FREIRE, 1989), para a concepcdo pedagdgica interacionista/construtivista;
Educacdo Fisica: ensino e mudanca (KUNZ, 1991) e Transformacdo didatico-pedag6gica do
esporte (KUNZ, 1994), para a concep¢do critico-emancipatoria; Metodologia do Ensino de
Educacéo Fisica (SOARES et al, 1992), para a concep¢ao critico-superadora. Por fim, investigamos
textos que representam a concep¢do pedagdgica aptiddo fisica: implementacdo de programas, Revista
da Associacdo de Professores de Educacao Fisica, (GUEDES e GUEDES, 1993) e Educacéo para
a saude mediante programas de educacao fisica escolar (GUEDES, 1999).

Em relacdo as obras da Teoria Historico-Cultural, foram nosso objeto de estudos: A
Formacdo Social da Mente (VIGOTSKI, 2007), Pensamento e Linguagem (VIGOTSKI,
1991), A Construcdo do Pensamento e da Linguagem (VIGOTSKI, 2000); Psicologia e
Pedagogia: As bases psicoldgicas da aprendizagem e do desenvolvimento (VIGOTSKI,
2003); Obras Escogidas, tomo Il (VIGOTSKI, 1995), O Desenvolvimento do Psiquismo
(LEONTIEV, 2004) e a Construcdo da Mente (LURIA, 1992).

Para aprofundar nossa compreensao sobre a Teoria Historico-Cultural foi necessario um
estudo das bases epistemoldgicas que a sustentam: a teoria social de Marx; mais especificamente,
estudamos Marx (2013) e Marx e Engels (1999).

Tendo em vista que a anélise das apropriagdes dos fundamentos vigotskianos pelas obras
da Educacgdo Fisica foram realizadas em textos elaborados entre o final da década de 1970 e
inicio da década de 1990, tornam-se necessarias algumas consideracdes sobre como o Brasil,

nesse periodo, teve acesso as obras de Vigotski.

> A escolha por essas concepcdes baseou-se na classificacio de Castellani Filho (1999), levando-se em conta as

concepgOes pedagdgicas propositivas. O autor afirma que as concepgdes propositivas, além de teorizarem sobre a escola,
apresentam também perspectivas metodologicas de ensino, apesar de algumas dessas ainda ndo terem apresentado
propostas de sistematizacbes (CASTELLANI FILHO, 1999). Tendo como base os principios de classificacdo das
concepgdes do autor, incluimos outras. Sobre a classificagdo das concepgBes pedagdgicas da Educacédo Fisica ver com
mais detalhes em Castellani Filho (1999). Essa classificacdo também consta no capitulo 2 de nosso trabalho.
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Apo6s a morte de Vigotski, por vinte anos, entre 1936 e 1956, seus trabalhos foram
proibidos na URSS. A pedologia — estudo da infancia sob a o6tica da anélise multidisciplinar e
objeto das investigacdes de Vigotski — havia sido condenada e todos aqueles que em seus
trabalhos fizeram referéncias a ela, tiveram tristes destinos (PRESTES, 2012).

Seu trabalho e de seus colaboradores saltaram os muros da Unido Soviética e
influenciaram sobremaneira a educacgdo e a psicologia no ocidente, sobretudo apds a década de
1960 — na Europa, nos Estados Unidos e na América Latina.

No Brasil, tivemos acesso pela primeira vez as suas ideias por meio da tradugédo de varios
de seus textos, organizados, inicialmente, em duas obras bem conhecidas no &mbito académico:
A Formacédo Social da Mente e Pensamento e Linguagem, publicadas em 1984 e 1987,
respectivamente.

Essas obras foram traduzidas do inglés para o portugués e chegaram ao pais por meio de
estudiosos estadunidenses. Segundo Prestes (2012), a obra Pensamento e Linguagem foi editada
na Unido Soviética logo apds a morte de Vigotski, em 1934. Depois da primeira edi¢éo, o livro
teve sua histéria marcada por censuras dentro e fora URSS. O ocidente teve acesso a esse livro
em sua primeira versdo em inglés, em 1962, editada pelo Instituto Tecnoldgico de Massachusetts,
com 168 paginas. No mesmo ano publicou-se também uma edicéo japonesa.

Além dos possiveis trechos censurados pelo regime soviético ao longo dos anos, 0s
organizadores fizeram cortes nas tradugcfes do russo para o inglés. Com isso, cometeram uma
atitude violenta ao ndo divulgarem o pensamento do autor na integra. S6 em 2001, o Brasil teve
acesso a edicdo completa desses escritos com o titulo A Construcdo do Pensamento e da
Linguagem, com 496 paginas. Como se percebe, ha uma diferenca gigantesca entre o nimero de
paginas da obra publicada em 1987, com 168 paginas, e a mais recente. Assim, como ndo poderia
haver adulteracdo do pensamento de Vigotski?

Seguindo a mesma ldgica, o livro Formacéo Social da Mente também sofreu supressdes

em sua traducdo do russo para o inglés. Os proprios tradutores se explicam da seguinte forma:

[...] O trabalho de reunir obras originalmente separadas foi feito com bastante
liberdade. O leitor ndo deve esperar encontrar uma traducdo literal de Vygotsky,
mas, sim, uma traducdo editada da qual omitimos as matérias aparentemente
redundantes e a qual acrescentamos materiais que nos pareceram importantes no
sentido de tornar mais claras as ideias de Vygotsky (VIGOTSKI, 2007, p. XIV).
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Os cortes tiveram um direcionamento pontual; das duas obras excluiram supostos tedrico-
metodoldgicos de Marx e Engels. Por exemplo, no livro Formacéo Social da Mente, no capitulo
5 — Problemas de metodo — fica dificil entender o método de investigacdo experimental do autor
— método genético — sem a compreensdo das apropriaces que Vigotski fizera do método da
economia politica de Marx para a investigacao das funcdes psicoldgicas superiores.

Na obra resumida pelos americanos (VIGOTSKI, 2007), poucas paginas (p. 59-83) sdo
destinadas a exposicdo de Vigotski sobre os resultados de alguns de seus experimentos e as
discussdes do seu método de investigacdo. Por exemplo, ao se investigar o tempo de reacdo (acdo
voluntéria) e um movimento involuntario, a velha psicologia se detinha as aparéncias do fenémeno,
por meio da descri¢do. Dessa forma, desconsiderava que dois processos fenotipicamente iguais (na
aparéncia) poderiam se revelar totalmente diferentes ap6s um estudo que fosse além das aparéncias.
Ao se buscar a esséncia de distintos fenémenos que se assemelham e parecem iguais, ou seja, quando
se captura a génese e 0 processo de desenvolvimento desses comportamentos, pode-se chegar a
revelacdo de processos bastante distintos e, consequentemente, a comprovagdo de que os fendbmenos
sdo diferentes. Por exemplo, em algumas situacfes, ndo podemos afirmar com certeza se um ato
motor de uma crianca, provocado por determinado estimulo, trata-se de um movimento voluntario ou
involuntario. So ultrapassando a aparéncia e buscando a esséncia do fenémeno, podemos decifra-lo.

Aos ditames da aparéncia, uma baleia esta mais proxima de um tubardo do que de uma
vaca. Ao fazermos a analise dindmico-causal, ou seja, buscarmos a génese dos processos de
desenvolvimento dos objetos de nossa andlise, chegaremos a conclusdo de que embora ambos,
baleia e tubardo, aparentemente apresentem muitas semelhangas — possuem nadadeiras e habitam
nos oceanos —, tubardo é um peixe (animal de sangue frio) e a baleia, assim como a vaca, € um
mamifero (animal de sangue quente). Vejam que apesar das semelhancas fenotipicas (aparéncia)
entre baleia e tubardo, a baleia, em sua esséncia, esta mais proxima da vaca do que do tubardo.

Se ndo se buscam as relagdes dindmico-causais, a génese e o desenvolvimento do
fendmeno, ndo se chega a verdade sobre o fenomeno. Marx ¢ Engels afirmam que “se as formas
manifestas e a esséncia das coisas coincidissem diretamente, ndo seria necessaria a ciéncia”
(MARX; ENGELS apud VIGOTSKI, 1995, p. 103). Apos a leitura do Tomo Il das Obras
escolhidas (A histdria e o desenvolvimento das func¢Bes psicoldgicas superiores), tivemos a

compreensdo de que as elaboracdes de Vigotski sobre o método estdo mais claras, encadeadas e
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se complementam nos aspectos tedricos e metodoldgicos, porém no livro Formacéo Social da
Mente estdo confusas e inconclusas.

No capitulo 7 dessa obra, hd um texto classico de Vigotski com o titulo “O papel do brinquedo
no desenvolvimento”, que, segundo Prestes (2012), revela em sua traducdo algumas distorgdes,
resultado também de sinteses dos fundamentos tedricos de Vigotski elaboradas pelos tradutores com o
intuito de tentar tornar mais simples as ideias de Vigotski. Para a autora, o titulo original, traduzido para
0 portugués diretamente do idioma de Vigotski, deveria ser “A brincadeira e seu papel no
desenvolvimento psiquico da crianga”. O texto foi resultado de uma palestra estenografada proferida
por Vigotski em 1933, no Instituto Gertsen, em Leningrado. Fora traduzido por Zbia Prestes e é inédito
no Brasil; foi publicado em junho de 2008 na revista Virtual de Gestdo de Iniciativas Sociais.

Partindo dessas constatacdes, nossa investigacdo sobre as apropriacdes da teoria histdrico-
cultural pelas concepcdes pedagogicas da educacdo fisica levou em conta o cotejamento que
fizemos entre os fundamentos vigotskianos contidos nessas duas obras adulteradas — A
Formacéo Social da Mente (2007) e Pensamento e Linguagem (1991) — e os dois textos
completos — A Construcdo do Pensamento e da Linguagem (2000) e o Tomo Il das Obras
Escolhidas (1995) — que superam as duas versdes resumidas. Esse estudo nos levou a elaboracao
do capitulo que apresenta os fundamentos da teoria historico-cultural (primeiro capitulo da
dissertacdo) sintonizado com os escritos originais do autor soviético.

Os resultados de nossa investigacdo comprovaram que ha apropriagdes da Teoria
Histdrico-Cultural apenas por duas concep¢des pedagdgicas da Educacdo Fisica, a Interacionista-
Construtivista e a Critico-Superadora. As apropriacdes se comprovaram principalmente a partir
da anélise da forma pela qual as concepgdes pedagogicas da Educacdo Fisica discorreram sobre
0s processos de desenvolvimento e de aprendizagem, a concepcdo de jogo, o trato com o
conhecimento na dindmica curricular, os aspectos metodoldgicos e a avaliacdo da aprendizagem.

Na concepcao Interacionista-Construtivista, encontramos apenas um elemento da teoria de
Vigotski: a Zona de Desenvolvimento Proximal (imediato), citado por Jodo Batista Freire quando
discute sobre sua perspectiva avaliativa. Essa apropriacao aconteceu de forma pontual, superficial
e desconexa dos demais conceitos que guardam relagfes intrinsecas com a Zona de
Desenvolvimento Proximal, como é o caso da mediacdo, do processo de internalizacdo e do

desenvolvimento do conceito etc.
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Quanto a concepc¢do Critico-Superadora, as apropriacGes de Vigotski (Teoria Historico-
Social) foram identificadas na concepcéo de projeto politico-pedagégico (O Coletivo de Autores®
percebe e se posiciona politicamente nas relacGes entre educacdo e sociedade), a concepcao de
mundo (a realidade que pode ser conhecida e transformada), de homem (ser histérico), dos ciclos
de escolarizacdo (do trato com o conhecimento) e nas questdes metodoldgicas (ensino do jogo).

Os fundamentos apropriados pela Concep¢do Critico-Superadora foram: o processo de
desenvolvimento do conceito cientifico — inserido na discussao dos principios curriculares e na
concepcao dos ciclos de escolarizacdo; o significado, o sentido e as significacdes objetivas
(Vigotski e Leontiev) estdo presentes nas discussdes que envolvem a cultura corporal.

A intencdo deste trabalho foi captar, com responsabilidade e propriedade historicas,
aspectos importantes contidos nas publicacdes bibliograficas, objeto desta pesquisa.

O texto estd organizado em trés capitulos: no capitulo 1 (A Teoria Historico-Cultural),
expbem-se um breve histérico da vida e trajetéria profissional de Vigotski. Em seguida,
discutem-se os fundamentos da teoria histérico-cultural (as funcdes psicoldgicas superiores,
mediacdo, génese e desenvolvimento da linguagem e do pensamento, internalizacdo, conceitos
cotidianos e cientificos, as relacBes entre aprendizagem e desenvolvimento, a zona de
desenvolvimento imediato e a brincadeira). Procurou-se articular a exposicdo dos conceitos
vigotskianos com os fundamentos de Marx e Engels.

No capitulo 2 (As Apropriagdes da Teoria Historico-Cultural pelas Concepc¢des
Pedagogicas da Educacdo Fisica), buscou-se explicitar a génese, o desenvolvimento e as tensdes
no que se referiu a constituicdo das concepcdes pedagogicas da Educacédo Fisica apds a década de
1980 no Brasil, bem como a identificacdo e analise das apropriacdes da Teoria Historico-Cultural
nas concepges Interacionista-Construtivista e Critico-Superadora.

E, por fim, a Ultima parte do texto destinou-se as consideracfes finais, que retoma o
problema da pesquisa — as apropria¢@es da teoria historico-cultural pelas concepgdes pedagdgicas
da educacao fisica — com o objetivo de refletir sobre os resultados dessa investigacao, apontando

0 que entendemos ter sido relevante neste estudo, bem como suas limitagdes.

® Varios Autores (2009).
20



1- ATEORIA HISTORICO-CULTURAL

A teoria historico-cultural, edificada em terreno soviético pos-Revolugdo Russa de 1917,
tem como seu principal representante Lev Semionovitch Vigotski, que se dedicou a entender
como os individuos ao longo de suas vidas se apropriam de aspectos do comportamento
tipicamente humanos por meio de relagdes mediadas com a realidade. Mais especificamente,
buscou compreender a génese e o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores (atencdo
e memoria voluntérias, percepcdo, capacidade de andlise, sintese e critica, discriminacéo etc.) e
como essas funcdes se desenvolvem em meio as contradicdes vividas pelos seres humanos em
seus contextos historico-sociais.

No entanto, ndo se pode atribuir a Vigotski a exclusividade do protagonismo da
constituicdo da teoria histdrico-cultural, pois foi fundamental a participacdo de colaboradores
nesse processo, tais como Alexander Ramanovich Luria e Alexis Leontiev em um primeiro
momento, compondo um grupo de trés pesquisadores, mas que acabou por ampliar-se para um
ndmero maior, incluindo: Bozhovich, Levina, Morozova, Alavina, Zaporozhetz, Galperin,
Elkonin e Davidov.

Partindo do pressuposto de que a investigacdo do presente trabalho identifica Vigotski
como autor central em nossas andlises, convém que facamos uma breve exposic¢do historica sobre
sua trajetoria académica e, a0 mesmo tempo, de sua militancia dentro do contexto revolucionario
no qual vivia a Russia ap6s 1917.

Vigotski nasceu em 17 de novembro de 1896 na cidade de Orcha, Bielorrassia. Ingressa
pela primeira vez em uma instituicdo escolar aos 15 anos, em 1911, para fazer seu curso
secundario. Antes, porém, teve instru¢bes com tutores particulares em sua propria residéncia.

Em 1913, formou-se no curso secundario. Logo apds, em 1914, passou a frequentar aulas
de Histdria e Filosofia na Universidade Popular de Shanyavskii (PRESTES e TUNES, 2011). Na
Universidade de Moscou, entre 1914 e 1917, estudou Direito e Literatura. Ainda nessa
universidade, ocupou-se do estudo de psicologia. No calor da revolugdo, em 1917, Vigotski tinha
apenas 21 anos. Participou ativamente do movimento de construcdo de uma nova sociedade e,

consequentemente, na constru¢ao de um novo homem.
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Pode-se afirmar (LURIA, 1992; PRESTES, 2012) que Vigotski inicia verdadeiramente
sua carreira em Gomel em 1917 e, até 1923, alem de escrever criticas literarias, concilia o
trabalho como professor em varias instituicdes, leciona disciplinas como logica, psicologia,
estética, teoria da arte e filosofia. Na escola técnica de pedagogia, organiza um laboratorio de
psicologia que tinha como tarefa principal as atividades cientificas no &mbito da psicologia e da
pedagogia experimentais. Desde os primeiros dias do poder soviético, Vigotski dedica-se ao
trabalho pratico de instrucéo do povo.

Ainda em Gomel, nesse intenso periodo de investigacdo no laboratério de psicologia e no
ambito das escolas como formador de professores, construiu inimeros textos direcionados aos
professores das escolas técnicas, dos institutos de pedagogia e aos professores de escola bésica,
identificando na psicologia a base para a compreensdo cientifica da pedagogia. Esses escritos,
alguns anos depois, seriam publicados em 1926 em formato de livro, denominado Psicologia

Pedagdgica. Diz ele, no prefacio do livro:

O presente livro tem por objetivo, basicamente, desafios de carater préatico. Ele
quer auxiliar a nossa escola e 0 nosso professor e contribuir com a elaboracéo de
uma compreensdo cientifica do processo pedagogico, levando em consideragdo
0s novos dados da ciéncia psicoldgica. A psicologia vivencia no momento uma
crise. Estdo sendo revistos seus postulados basilares e principais; por isso, na
ciéncia e na escola, reina total confusdo de idéias. A confianca em relagdo aos
sistemas anteriores estd minada. Os novos sistemas ainda ndo foram elaborados
tdo bem para serem capazes de se separarem das ciéncias aplicadas (VIGOTSKI,
1995, p. 3).

Esta era uma de suas principais caracteristicas: a de abstrair os problemas da realidade
concreta e buscar solucioné-los a luz da atividade cientifica. Essa qualidade, aliada a sua intensa
atividade laboriosa, dividida entre intervencdo na realidade e elaboracGes teoricas, fez com que
em tdo pouco tempo de vida (1896-1934) protagonizasse uma extensa producgéo escrita. Afirma
Prestes que “Um contemporaneo e colaborador de Vigotski, Daniil Borissovitch Elkonin, indica
que ele escreveu cerca de 180 trabalhos” (PRESTES, 2012, p. 117). Ainda, segundo Prestes
(2012) ha um levantamento mais completo de cerca de 274 titulos apresentados numa biografia
de Vigotski realizada por Guita Vigotskaia (filha de Vigotski) e Tamara Linfonova, que fora
publicada em 1996.

Muitos desses trabalhos foram organizados e publicados em formato de livros. Poucos
foram os livros que Vigotski escreveu com essa intengdo. Foram eles: Psicologia da arte, em
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1925 e publicado em 1965, Psicologia pedagbgica, em 1926, Pensamento e linguagem,
publicado em 1934, logo depois de sua morte na URSS, e, por fim, alguns livros para o ensino a
distancia, tais como: Pedologia da idade escolar, Pedologia da juventude, Pedologia do
adolescente, entre 1930 e 1931 (PRESTES, 2012).

Vigotski influenciou diversas areas do conhecimento e transitou em VAarios espacos
académicos e profissionais, como na psicologia, linguistica, ciéncias sociais, bem como no
mundo do teatro e da literatura.

Impossivel desvencilhar a trajetdria exposta acima do contexto revolucionario que marcou
a vida e a obra desse importante autor. Afinal, suas elaboragfes teéricas foram consolidadas a
partir de sua imersdo no mundo das transformac6es radicais sofridas em seu contexto histérico e
social. Mudancas no modo de producdo, na producdo material da vida social que
consequentemente determinariam mudancas também radicais nas relac@es sociais de producédo e
na constituicdo da consciéncia humana.

Com a derrocada dos Tzaris — regime totalitario — abria-se um novo caminho para aquela
sociedade, porém, com muitos obstaculos a serem vencidos pelos vitoriosos revolucionarios.
Muitos desafios de ordem politica, econdémica e social teriam que ser enfrentados. Antes da
revolucdo, 90% da populacdo era analfabeta e, ainda, havia muita miséria e fome, além de
milhares de criancas abandonadas vivendo nas ruas. Muitos cientistas decidiram permanecer no
pais e colaborar com o regime, porém, muitos também imigraram. Aos que permaneceram, coube
a tarefa colocada pelo Estado de participar na criacdo dos fundamentos das novas ciéncias
soviéticas (PRESTES, 2012).

A ciéncia, a educacdo e a cultura deveriam dar os rumos da nova sociedade que surgia:

Com a vitoria da revolugdo socialista, 0s meios académicos da Rdssia
comecaram a responder as exigéncias do novo tempo, buscando instaurar uma
relagdo entre a producdo cientifica e o regime social estabelecido. Sao feitas as
primeiras tentativas em direcdo a elaboracéo de teorias baseadas nos principios
socialistas de formagéo do novo homem (PRESTES, 2012, p. 11).

Seguindo essa ldgica, no inicio da década de 1920, com a perspectiva de consolidacdo da
psicologia sob a dtica marxista, no Instituto de Psicologia de Moscou, aconteciam efervescentes
discussdes sobre 0 método e o objeto da psicologia diante das contradi¢des entre a concepcao

idealista e materialista. O Instituto era presidido por um idealista, Chelpanov. Em meio a esses
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embates, em 1923, K. N. Kornilov, de orientagdo marxista, assume a dire¢éo do Instituto e inicia
um trabalho para reunir jovens cientistas visando promover a construcdo de uma nova psicologia.
Logo apos a posse de Kornilov, Ldria e Leontiev foram convidados a compor o grupo.

Foi nessa época, logo no inicio do ano seguinte, em janeiro de 1924, que Vigotski, a partir
de sua participacdo no Il Congresso de Neuropsicologia, insere-se no meio académico e, tendo em
vista suas convicgOes tedricas sobre a consciéncia, conhece Leontiev e Luria. Nesse contexto,

consideramos ser interessante resgatar o que pensava Ldria quando viu Vigotski pela primeira vez:

Conhecemo-nos no inicio de 1924, no segundo congresso psiconeuroldgico em
Leningrado. Este era, na época, o férum mais importante para os cientistas
soviéticos que trabalhavam com psicologia em geral. Kornilov trouxe varios
colegas mais jovens do Instituto de Psicologia, entre os quais me incluia.
Quando Vigotski se levantou para dar sua palestra, ndo portava consigo qualquer
texto impresso, e nem mesmo notas. No entanto, falava fluentemente, e parecia
nunca ter que vasculhar a memoria a procura da proxima idéia (LURIA, 1992, p.
43).

Nesse congresso, Vigotski fez sua exposicdo sobre a relacdo entre os reflexos
condicionados e o0 comportamento consciente do homem. Llria e Leontiev ficaram
impressionados com 0s posicionamentos de Vigotski e com a profundidade na qual ele abordava
0 assunto.

Apds sua palestra, Kornilov convidou-o a fazer parte da equipe do novo Instituto de
Psicologia de Moscou. Nesse mesmo ano, no outono, Vigotski chegou a Moscou para integrar-se
ao grupo. Sobre esse fato, diz Luria “[...] iniciamos entdo uma colaboracdo que duraria até sua
morte, uma década depois” (LURIA, 1992, p. 44). Com a mudanca de Vigotski para Moscou,
Ldria e Leontiev estabeleceram, com ele, uma relacdo de amizade e tornaram-se seus
colaboradores mais proximos (PRESTES e TUNES, 2011).

Foi nesse cendrio, que se deu inicio a consolidacdo de um grupo denominado de Troika
(trio), composto por Vigotski, Luria e Leontiev, que ira construir o alicerce da teoria historico-
cultural. A tarefa inicial do grupo foi a de fazer uma revisdo critica da histéria e do status da
psicologia na Russia e no resto do mundo. Autores alemées contemporaneos foram bastante
estudados, tais como: Kurt Lewin, Heinz Werner, Willham Stern, Karl Buhler, Charlotte Buhler,

Wolfgang Kohler, além do suico Jean Piaget entre outros. Esses autores investigaram a
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complexidade de muitos fendmenos psicologicos que incluiam a linguagem e 0 pensamento, a
atencdo, a memoria, a percepcao — que eram também objetos de estudos da Troika.

Investiram suas buscas em pesquisas descritivas de campo, pesquisas com animais, com
criancas, pesquisa comparada; enfim, a partir dessa revisdo, o grupo de Vigotski teceu criticas
severas a supostos tedricos que interpretavam os resultados, bem como fizeram a negacgdo de
alguns dos caminhos metodoldgicos escolhidos pelos pesquisadores. No entanto, viram muito
mérito em muitas ideias desses cientistas, tanto que se apropriaram de varios dados dessas
pesquisas; evidentemente, dando outros rumos as interpretacdes desses dados para fortalecerem
muitas das teses defendidas pela teoria historico-cultural. Esses autores séo comumente citados
em importantes textos de Vigotski (Pensamento e linguagem, de 1991, Obras escogidas,
tomo I, de 1995, A histéria e desenvolvimento das funcgdes superiores, de 1995, entre
outros).

Vigotski se tornara lider do grupo por reconhecimento de suas habilidades intelectuais.
Naquele momento, o tedrico ja tinha consideravel controle sobre os supostos da teoria de Marx e
Engels.

Ldria (1992), em seu texto autobiografico, a construcdo da mente, refere-se a Vigotski da

seguinte maneira:

Vigotski também era nosso principal tedrico marxista. Em 1925, quando
publicou a aula que deflagrara sua vinda a Moscou, incluiu nela uma citacdo de
Marx que era um dos conceitos-chave do corpus teérico que nos apresentou:

“A aranha realiza opera¢des que lembram as de um teceldo, e as caixas que as
abelhas constroem no céu podem tornar sem graca o trabalho de muitos
arquitetos. Mas mesmo o pior arquiteto se diferencia da abelha mais habil desde
0 principio, em que, antes de construir com suas tabuas uma caixa, ele ja a
construiu na sua mente. No final do processo de trabalho ele obtém algo que ja
existia na sua mente antes que ele comecasse a construir. O arquiteto ndo sé
modifica as formas naturais dentro das limitagcbes impostas por essa mesma
natureza, mas também realiza um propoésito proprio que define os meios e o
carater da atividade a qual ele deve subordinar a sua vontade” [...] (LURIA,
1992, p. 47-48).

O contexto historico, cultural, politico e econdmico em que vivia a Russia pds-Revolugao
foi um ambiente fértil para as elaboragdes de uma psicologia que se propusesse a explicar 0 novo
homem que se formaria em meio a essas radicais transformacdes sociais. Transformacdes estas

qgue impulsionaram ndo apenas a psicologia, mas a literatura, as artes e outras areas de
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conhecimento a buscarem no marxismo as bases para suas elaborages tedricas e, principalmente,
métodos e procedimentos para que pudessem intervir na realidade conflituosa e repleta de
carecimentos que se configurava naquele momento histérico.

Sob as bases do marxismo, a centralidade dos estudos desse grupo, como dissemos no
inicio deste capitulo, versava sobre a discussdo, destacando a importancia de se investigar o
desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores (atencdo e memoria voluntarias, abstragéo,
discriminacdo, analise, sintese etc.) que, até entdo, encontravam-se inexploradas pela psicologia
da época. Dessa forma, assinalavam naquele momento que a concepcao tradicional do
desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores era, sobretudo, errénea e unilateral, pois
ndo considerava essas fungdes como fatos do desenvolvimento histdrico, eram pensadas apenas
como processos e formacdes naturais (VIGOTSKI, 1995)".

Segundo Vigotski (1995), a psicologia infantil da época limitava o conceito de
desenvolvimento psiquico infantil ao desenvolvimento bioldgico de funcbes elementares
(reflexos, sensagdes, atencdo e memoria involuntarias) que transcorreriam em direta dependéncia
com o amadurecimento cerebral. Assim, criticou e denominou de velha psicologia, a empirica e a
subjetiva, e de nova psicologia, as teorias objetivas — dentre as quais o behaviorismo dos EUA e a
reflexologia russa.

A psicologia velha consistia em extrair elementos primarios das experiéncias, como um
grande quadro atomistico da divisdo do espirito humano, porém a psicologia nova que era a
psicologia cientifica, mensurava os fenébmenos, os analisava e fragmentava sabendo tdo somente
elucidar o contetdo e dividi-lo em elementos. Para Vigotski (1995), ambas as tendéncias ndo sdo
mais do que uma psicologia dos processos elementares. O resultado dessa compreensdo simploria
do psiquismo humano revelava em sua aparéncia, distintas denotacdes, tem suas bases na forma
pela qual a psicologia se tornara ciéncia na segunda metade do século dezenove.

A psicologia veio a ser considerada ciéncia em 1874 tendo como objeto de investigagédo a
experiéncia imediata do individuo. O marco desse processo aconteceu, na Alemanha, no interior
de um laboratdrio devidamente organizado para experimentagdo cientifica; a partir de estimulos

externos — sons, luzes e silabas desprovidas de significados —, via sensacOes e percepgdes, 0S

” Fragmento do texto elaborado a partir das discussées e leitura de Vigotski (1995), pelos alunos Edi Silva Pires,
Juarez Sampaio, Luciana da Silva Oliveira, Noélia Martins dos Anjos, Oneida Cristina Gomes B. Irigon, da
disciplina Aprendizagem e desenvolvimento, ministrado pela Prof.2 Dr.2 Maria Carmen V. R. Tacca, do Programa de
Pés Graduagao da FE/UnB, em maio de 2012.
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individuos — objetos das investigacdes — faziam seus relatos e, dessa forma, os pesquisadores
chegavam a um amontoado de dados cujo objetivo seria a anélise e a compreensdo da mente
humana. Por meio de relagbes elementares estabelecidas entre o individuo e uma serie de
estimulos, os pesquisadores idealizavam processos de funcionamento de fungdes psicoldgicas
complexas. O alem&o Wilhelm Wundt foi o principal protagonista desse momento historico de
consolidacéo do objeto da nova ciéncia que nascia: a psicologia (LURIA, 1992).

Para Vigotski (1995), apesar da grande diversidade de detalhes dos procedimentos, todos
0s experimentos psicologicos baseavam-se na estrutura estimulo-resposta, ou seja,
independentemente dos processos psiquicos em discussdo, o psicologo procurava confrontar o
sujeito com algum tipo de situacdo estimulo-resposta para influencia-lo e, entdo, colher os dados
(as respostas aos estimulos) para que fossem analisados e interpretados tendo como foco a
explicacdo do psiquismo humano.

Esse cenario tedrico-metodoldgico e cientifico, no qual vivia a psicologia da época, sera
detalhadamente analisado por Vigotski e interpretado por ele, como um momento de crise® da
psicologia. E nesse contexto que Vigotski e seus colaboradores iniciam o processo de construgdo
de uma nova psicologia na Russia pds-revolucionaria sobre as bases filoséficas, cientificas e
metodoldgicas que fundamentaram a vitoria na luta contra a autocracia dos Tsares.

Vigotski apresentou sua exposicao critica as principais correntes psicolégicas modernas,
afirmando que sua tarefa era a de se contrapor a interpretacdo tradicional do desenvolvimento
cultural na psicologia infantil e propor uma forma mais adequada de resposta ao estado em que 0
problema se encontrava (VIGOTSKI, 1995)°.

Acrescentou a necessidade de se estudar a crianca pequena e 0 bebé, pois é nesse periodo
que se encontram as origens das formas culturais basicas do comportamento: o emprego das
ferramentas e da linguagem humana. Para o autor, esse fato, coloca o bebé& no centro da pré-
historia do desenvolvimento cultural. Nesse sentido, o conceito de funcdo psiquica superior, 0
conceito de desenvolvimento cultural do comportamento e do dominio dos proprios processos do
comportamento foram apresentados pelo autor como fundamentais para o desenvolvimento do

seu estudo. Assim, sobre as funcGes psicoldgicas superiores, Vigotski expressa-se:

8 Ver detalhadamente essa discussdo em Vigotiski (1991).
® Fragmento do texto pelos alunos da disciplina Aprendizagem e desenvolvimento, ministrado pela prof. Dra. Maria
Carmen V. R. Tacca, do Programa de Pds Graduacgdo da FE/UnB, em maio de 2012.
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O conceito de desenvolvimento das fungBes psicoldgicas superiores e 0 objeto
do nosso estudo abarcam dois grupos de fenbmenos que a primeira vista
parecem completamente heterogéneos, mas que de fato sdo dois ramos
fundamentais, duas causas de desenvolvimento das formas superiores de conduta
que jamais se fundem entre si ainda que estejam indissoluvelmente unidas. Se
trata, em primeiro lugar, de processos de dominio dos meios externos do
desenvolvimento cultural e do pensamento: a linguagem, a escrita, o célculo, o
desenho; e, em segundo, dos processos de desenvolvimento das funcGes
psiquicas superiores especiais, ndo limitadas nem determinadas com exatidao,
que na psicologia tradicional se denominam atencdo voluntéria, meméria l6gica,
formagdo de conceitos, etc. Tanto uns como outros, tomados em conjunto,
formam o que qualificamos convencionalmente como processos de
desenvolvimento das formas superiores de conduta da crianga (VIGOSTKI,
1995, p. 29).

O autor, na citacdo acima, identifica a estreita relacdo entre o desenvolvimento das
fungdes psicologicas superiores — memoria l6gica, atencdo voluntéria, etc. e as distintas areas de
conhecimento — linguagem, escrita, calculo, desenho. Vigotski identifica uma interdependéncia
entre as duas formas superiores de condutas. Uma ndo acontece sem a outra. A internalizacdo do
patriménio cultural (escrita, desenho, célculo, etc.) ira garantir o desenvolvimento das funcgdes
psiquicas superiores.

Sobre as bases da relacdo entre esses dois grupos de fendmenos, denominados por
Vigotski como condutas culturais, materializar-se-d0 todos os fundamentos no ambito da
perspectiva historico-cultural que explicam a humanizacdo dos homens, ou seja, como eles se
apropriam dos conhecimentos construidos pela humanidade e que transformagdes ocorrem no
interior do seu psiquismo. Fundamentos que serdo objeto de analise, mais adiante, tais como: as
relagbes entre desenvolvimento e aprendizagem e suas especificidades, a mediacdo, a
internalizacdo, o desenvolvimento dos conceitos cientificos, entre outros. Antes, porém, teremos
que entender o método pelo qual Vigotski chega as suas conclusdes acerca do desenvolvimento
das formas superiores de condutas.

Para Vigotski (1995), entender o comportamento humano significa descobrir sua origem e
a histdria de seu desenvolvimento até 0 momento atual. O autor se propde a investigar seu objeto
em movimento, ou seja, ndo se contenta em compreender o0 que sdo as funcgdes psicologicas
superiores sob o viés descritivo, fenoménico, mas explicar como acontece sua génese e seu

desenvolvimento.
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A andlise e a estrutura dos processos psiquicos superiores nos levam diretamente
ao esclarecimento da questdo bésica de toda a histéria do desenvolvimento
cultural da crianca, ao esclarecimento da génese das formas superiores do
comportamento, isto é, da origem e do desenvolvimento daquelas formas
psiquicas que sdo objeto de nossa investigacao (VIGOTSKI, 1995, p. 139).

Vigotski vé no materialismo historico e dialético as bases cientificas e filosoficas para
sustentar sua incessante busca pelo método de investigacdo das funcgdes psicoldgicas superiores,
sua génese, seu desenvolvimento e sua permanéncia.

Uma das caracteristicas mais notaveis da psicologia historico-cultural, segundo
(SHUARE, 1990), é que ja no inicio de suas elaboragdes, estava consolidada a relacdo entre
ciéncia e filosofia, ou seja, essa nova psicologia buscaria numa determinada concepgdo filosofica
— no materialismo histérico e dialético — os marcos metodolégicos dentro dos quais
desenvolveriam suas investigacoes.

A luz do estudo histdrico, pode-se chegar as raizes genéticas das funcdes psicoldgicas
superiores e, por meio da dialética, compreender seu dindmico processo de desenvolvimento, seu
movimento de constantes transformacdes por meio da relagéo entre 0 homem e a natureza. Nessa
perspectiva, para entendermos, por exemplo, a génese e o desenvolvimento da fala e do
pensamento, seria necessario retrocedermos na historia, tendo como principio de investigacdo de
que € o mais complexo que explica 0 mais simples e ndo o contrario, como quiseram provar,
como comentamos anteriormente, os representantes da nova e da velha psicologia.

Utilizando-se da perspectiva do método em Marx, Vigotski faz a critica aos métodos de
investigacdo e interpretacdo tradicionais da época sobre as funcdes psicoldgicas superiores que
afirmavam que chegariamos ao entendimento sobre as condutas complexas do homem seguindo o
caminho da natureza, do mais simples para 0 mais complexo, ou seja, que 0 comportamento do
animal seria a base de explicacdo do comportamento do homem, que no entendimento da infancia
encontrariamos os fundamentos para a compreensdo do comportamento do adulto. Assim,

Vigotski, reportando-se a Marx (2008), expressou-se em torno dessa questao:

O pesquisador ndo deve seguir 0 mesmo caminho seguido pela natureza, com
frequéncia é mais vantajoso o caminho inverso. Era para esse conceito de
método “inverso” que Marx apontava quando afirmava que “a anatomia do
homem ¢ a chave da anatomia do macaco”. “S6 poderemos compreender as
conjunturas sobre a existéncia de uma consciéncia elevada nas espécies
inferiores se ja soubermos previamente em que consiste 0 mais elevado”. Assim
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a economia burguesa nos oferece a chave da economia mais antiga etc.
(VIGOTSKI, 2004, p. 206).

Vigotski incorpora 0 método da economia politica de Marx para entender o processo de
desenvolvimento cultural do individuo. Desta forma, segundo ele, pode-se remontar, passo a
passo, 0 processo de génese e desenvolvimento das funcbes psicoldgicas superiores. Ao

estabelecer a relacdo entre sociedade e psiquismo, Vigotski afirma, assim como Marx (2008) que:

S6 podemos compreender cabalmente uma determinada etapa no processo de
desenvolvimento — ou, inclusive, o préprio processo — se conhecermos 0
resultado ao qual se dirige esse desenvolvimento, a forma final que adota e a
maneira como o faz. Trata-se unicamente, é claro, de transferir num plano
metodoldgico, categorias e conceitos fundamentais do superior para o inferior e
ndo de extrapolar sem mais nem menos observacgdes e generalizacGes empiricas.
Por exemplo, os conceitos de classes sociais e de luta de classes manifestam-se
com toda nitidez quando se analisa o sistema capitalista, mas também sdo a
chave de todas as formas pré-capitalistas da sociedade, embora as classes sociais
sejam diferentes e ndo ocorram as mesmas formas de luta. Ou seja, trata-se de

diferentes estagios concretos no desenvolvimento da categoria “classe social”
(VIGOTSKI, 2004, p. 207).

Vigotski por meio do método genético de investigacao, fundado nas bases do método em
Marx, em uma de suas obras mais importantes’®, busca compreender a génese e o
desenvolvimento histérico-cultural do pensamento e da linguagem. Para isso, partindo do mais
complexo, da ontogénese!, Vigotski conduz seu caminho investigativo em direcdo a origem do
desenvolvimento dessas duas condutas culturais, buscando suas raizes mais antigas, inclusive em
tempos remotos que precederam as suas existéncias, ou seja, em direcdo as etapas mais primitivas
da filogénese'>. Em seguida, percorre o caminho de volta remontando as etapas do
desenvolvimento dos niveis mais elementares ou rudimentares aos mais complexos ou superiores.
O caminho de volta torna-se mais facil de ser compreendido quando se conhece seu final.

Entre a pré-histdria e a histéria do desenvolvimento da linguagem e do pensamento,
Vigotski identificou estas duas linhas de desenvolvimento, filogénese e ontogénese, que se
entrelacam nesse percurso. Para a teoria historico-cultural, essa perspectiva metodologica é base

para a compreensdo da historia e do desenvolvimento de todas as outras condutas humanas

19 vigotski (2000).
1 Estudo do desenvolvimento humano do nascimento a morte.
12 Estudo do desenvolvimento da espécie humana.
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(percepcdo, atencdo, memdria). Desta forma, Vigotski entendia que as fungbes psicoldgicas
superiores s6 poderiam ser estudadas no movimento dialético que se faz entre o caminho
percorrido da manifestacdo da funcéo psicologica em seu grau de organiza¢do mais complexo em
direcdo as suas etapas mais elementares e seu retorno da funcédo em sua forma mais elementar até
sua forma mais desenvolvida e, ainda, que a historia constitui o fundamento para o estudo destas
funcoes.

Para aprofundar nossa analise acerca da génese e do desenvolvimento das condutas
culturais, e, mais especificamente, da linguagem e do pensamento, falta-nos acrescentar a esse
estudo uma categoria central das elaboracdes de Vigotski extraida de Marx e Engels: o trabalho.

Essa categoria que contempla, intrinsecamente, historia e dialética em intensa interago
dentro de um mesmo processo, é considerada basilar para se entender o método de investigacédo

de Vigotski. Para Marx:

O trabalho é, antes de tudo, um processo entre 0 homem e a natureza, processo
este em que o homem, por sua propria acdo, medeia, regula e controla seu
metabolismo com a natureza. Ele se confronta com a matéria natural como com
uma poténcia natural. A fim de se apropriar da matéria natural de uma forma (til
para sua propria vida, ele pde em movimento as forcas naturais pertencentes a
sua corporeidade: seus bragos e pernas, cabeca e mdos. Agindo sobre a natureza
externa e modificando-a por meio desse movimento, ele modifica ao mesmo
tempo, sua propria natureza. Ele desenvolve as poténcias nela adormecidas e
sujeita o0 jogo de suas forcas ao seu proprio dominio (MARX, 2013, p. 255).

No ato de intervencdo do homem, a natureza ndo se entrega a ele sem oferecer
resisténcias. Ao superar essas resisténcias, 0 homem desenvolve suas faculdades intelectivas que
possibilitam a interpretacdo ainda mais complexa sobre a natureza para poder atingir seu intento,
o de transformé&-la. Nesse processo de transformacdes reciprocas, manifesta-se a dialética numa
perspectiva histérica, a processualidade do ser.

Com o intuito de capturarmos de forma ainda mais particular a intrinseca relacéo entre
trabalho, génese e desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores, convém aprofundarmos
ainda mais a respeito da categoria trabalho. O processo de trabalho pode ser dividido, segundo
Marx (MARX, apud HUNGARO, 2008), em trés etapas, quais sejam: projeto, execucio e
produto.

O projeto é 0 momento de se pensar previamente no que sera realizado. E o momento de
antecipacdo das agdes no ambito do pensamento, de teleologia, ou seja, antes de realizar o
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projeto, o individuo j& o construiu antes em sua mente. Esse projeto € o resultado do
conhecimento apropriado que o individuo tem da realidade.

A execucdo se manifesta no processo de realizacdo das acdes que foram antes projetadas
no pensamento. E 0 momento de transformacdo da natureza pelo homem, a0 mesmo tempo,
também, em que o homem é transformado por ela.

Para Hungaro:

J& que a natureza impde resisténcia & acdo do homem e, dessa forma, faz com
que aquilo que havia sido projetado, ndo se realize exatamente da maneira como
foi idealizado. Nesse processo, portanto, mudam a natureza e, também, o ser
humano, ja que esse Ultimo sai do processo, no minimo, com novas habilidades
e conhecimentos sobre 0s nexos causais da natureza que intentou transformar
(HUNGARO, 2008, p. 103).

O que foi previamente construido na etapa anterior, no projeto, inicia seu processo de
reformulacbes para dar conta de resolver problemas que ndo foram levados em consideracdo no
ato de planejar. Ao formular as estratégias de apropriacdo da natureza para producdo da sua
existéncia, o0 homem complexifica-se; configurando-se nessa etapa, um momento processual
importante de desenvolvimento de suas condutas culturais.

E, por fim, a Ultima etapa é denominada de o produto. O produto representa a
materializacdo do que antes havia sido projetado, a concretizacdo do que fora previamente
pensado, mas com diferencas pela prépria processualidade dialética existente entre individuo e
natureza. O produto representa 0 novo em relacdo ao projeto anterior, mas também porque ao se
pOr na natureza, cria novos nexos causais modificando também a realidade. Ao final das etapas
de trabalho, modificaram-se homem e natureza.

O homem, partindo do conhecimento de que ja havia se apropriado do mundo, de outros
homens, projeta; ao intervir na natureza para executar seu intento, percebe uma inadequagéo entre
0 que fora pensado previamente e as propriedades de determinado objeto natural. Nesse
momento, apreende caracteristicas da realidade que antes da intervengdo nao lhe “passava pela
cabega”. Ao intervir sobre a natureza com estas novas informagdes provenientes da realidade e
concretizar seu projeto, 0 homem ja ndo sera mais aquele que iniciou o processo de trabalho. A
subjetividade do homem, toda sua compreensdo e conhecimento que havia internalizado do

mundo sobre as especificidades daquele objeto, transferiu-se para o objeto (o produto objetivo).
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Desta forma, o homem se projetou no objeto, pds-se no objeto, objetivou-se. Logo o objeto
representa o género humano.

Essa definicdo de trabalho em Marx (2013) refere-se ao trabalho em geral,
independentemente de qualquer forma social determinada (comunismo primitivo, asiatico,
escravagismo, feudalismo e capitalismo)*®. Tomando como base o trabalho em sua forma mais
instintiva, mais remota encontramos a génese das condutas culturais (pensamento e linguagem),
0s primordios da humanizacéo, a passagem do macaco ao homem. Essa inser¢do do homem na

historia é concebida por Marx e Engels (1999) da seguinte forma:

Pode-se distinguir os homens dos animais pela consciéncia, pela religido ou por
tudo que se queira. Mas eles proprios comecam a se diferenciar dos animais tdo
logo comecam a produzir seus meios de vida, passo este que é condicionado por
sua organizacao corporal. Produzindo seus meios de vida, os homens produzem,
indiretamente, sua prépria vida material (MARX; ENGELS, 1999, p. 27).

Fundado nessa premissa, Leontiev (2004) afirma que na histéria da evolucdo humana, o
aparecimento e o desenvolvimento do trabalho criaram o préprio homem. Foi gragas ao trabalho
que se desenvolveu o processo de hominizacdo do cérebro, dos érgdos de atividade externa e dos

6rgdos dos sentidos. Citando Engels™, Leontiev (2004) prossegue:

Primeiro o trabalho, escreve Engels, depois dele e, ao mesmo tempo, a
linguagem: tais sdo os dois estimulos essenciais sob a influéncia dos quais o
cérebro de um macaco se transformou pouco a pouco num cérebro humano, que
mau grado toda a semelhanca o supera de longe em tamanho e em perfeicdo
(LEONTIEV, 2004, p. 76).

Para superacdo das resisténcias impostas pela natureza, os homens tiveram a necessidade
da linguagem e da sociabilidade para agirem coletivamente, visando a socializacdo das estratégias
para produzirem sua propria existéncia. A relacdo entre trabalho, linguagem e sociabilidade pode
ser aprofundada na construcdo de Lessa (1996), quando versa sobre a centralidade do trabalho em

Lukacs. Segundo o autor:

13 Sobre modo de produgéo, produgéo material da vida social e distintas formas sociais, ver Marx e Engels (1999).
“ Engels (1975).

33



Os atos do trabalho, contudo, apenas podem vir a ser e se desenvolver, tendo por
mediacdo dois complexos sociais fundamentais. Por um lado, apenas podem
ocorrer no interior das relagbes sociais; por outro lado, nem as relacdes sociais,
nem sequer a prévia ideacdo portadora da finalidade poderiam vir a ser sem a
linguagem. Portanto, ja& no seu momento primordial, o ser social comparece
como um complexo constituido, pelo menos, por trés categorias primordiais: a
sociedade, a linguagem e o trabalho (LESSA, 1996, p. 10).

Nesta perspectiva, interpretando Leontiev, se o trabalho é uma acdo intencional do
homem sobre a natureza e agindo sobre ela, ele a modifica e € modificado por ela, entende-se que
houve um momento na historia da evolugcdo da espécie humana que o trabalho possibilitou, ao
mesmo tempo, a ocorréncia de transformacbes bioldgicas na natureza humana, além das,
evidentemente, de cunho cultural.

Segundo Leontiev (2004), essa seria uma fase de transicdo entre uma etapa anterior, antes
do aparecimento do trabalho, na qual as leis que regiam o desenvolvimento da espécie eram
exclusivamente de natureza biologica (filogenia) e outra mais adiante, ap6s o aparecimento do
trabalho, em sua etapa mais desenvolvida, na qual o desenvolvimento humano passou a ser

regido pelas leis histérico-sociais (ontogenia).

Assim, se desenvolvia o homem, tornando-se sujeito do processo social do
trabalho sob a agdo de duas espécies de leis: em primeiro lugar, as leis
bioldgicas, em virtude das quais os 6rgdos de adaptaram as condicdes e as
necessidades da producdo; em segundo lugar as leis sécio-histéricas que regiam
0 desenvolvimento da propria produgdo e os fendmenos que ela engendra
(LEONTIEV, 2004 p. 281).

Na Gtica de Leontiev, percebe-se nitidamente o aparecimento de trés estagios que levaram
a transformacdo do animal ao homem: o primeiro, como descrito acima, regido exclusivamente
pelas leis bioldgicas, onde inexiste a fala e 0 pensamento; o segundo, um estagio de transi¢ao, no
qual ocorreram, a0 mesmo tempo, mudancas biologicas e culturais e, por ultimo, o terceiro, no
qual as leis socio-histdricas determinaram e determinam o processo de desenvolvimento. Nesse
percurso entre a pré-historia do desenvolvimento humano e a sua histéria interpde-se o trabalho e,
ao mesmo tempo, entrelacam-se a filogénese — o desenvolvimento da espécie —, e a ontogénese —
0 desenvolvimento do individuo histdrico.

Na ontogénese ocorre a superacdo por incorporacdo de todo o processo de

desenvolvimento biolégico ocorrido durante os milhares de anos percorridos pelo
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desenvolvimento da filogénese. O produto dessa incorporagdo resulta nas condicGes bioldgicas
que, ao nascer, possui e lhe servirdo de base para dar inicio a seu desenvolvimento sdcio-
historico. Isso ndo quer dizer que havera uma reproducéo linear da filogénese na ontogénese ou
se reproduzird uma copia ou um recorte do processo filogenético na ontogénese. Isto seria
impossivel porque todo o processo filogenético envolveu, separadamente, o desenvolvimento das
transformacoes bioldgicas e culturais. Ambos 0s processos nunca se encontraram.

Ou seja, uma crian¢a, ao nascer, hoje, ndo reproduzird em seu primeiro ano de vida o
percurso do desenvolvimento das etapas da filogénese — deslocamentos rastejantes, quadrupedia,
bipedia —, tal como ocorreu ha milhares de anos, pelo fato de, ao nascer, a crianga encontrar uma
cultura ja elaborada com os produtos materiais e espirituais objetivados no mundo que a recebe.
Dessa forma, em sintese, podemos dizer que, na ontogénese, ha o entrelacamento entre o produto
do desenvolvimento filogenético e o seu prdprio processo de desenvolvimento que € tipicamente
cultural. Em outras palavras, o biolégico e o cultural se encontram e irdo se imbricar no processo
de desenvolvimento cultural do individuo.

Deduz-se, assim, que o homem da terceira etapa, o0 homem atual, possui todas as
propriedades bioldgicas necessarias ao seu desenvolvimento socio-histérico ilimitado
(LEONTIEV, 2004). Por essa razéo, a cultura origina formas especiais de conduta, modifica a
atividade das funcgdes psiquicas, edifica novos niveis no sistema de comportamento humano no
desenvolvimento.

Na base dessa premissa, podem se distinguir, dentro de um processo geral de
desenvolvimento duas linhas qualitativamente diferentes do desenvolvimento diferindo quanto a
sua origem: de um lado, os processos elementares que sdo de origem bioldgica, produto de todo
desenvolvimento filogenético da espécie (sensacdes, memoria involuntario-associativa, atencéo
involuntéria, reflexos); de outro, as fun¢Bes psicoldgicas superiores (atencdo voluntaria, memoria
I6gica, abstracdo, comparacdo, discriminacdo, sintese, analise), de origem sociocultural. A
historia do comportamento da crianga nasce dessas duas linhas. A historia do desenvolvimento
das funcbes psicoldgicas superiores seria impossivel sem um estudo da sua pré-historia, suas
raizes bioldgicas e seu arranjo organico (VIGOTSKI, 2000).

No vinculo entre essas duas linhas de desenvolvimento, as fungdes psicoldgicas
elementares ndo sdo extintas ou desaparecem no processo de desenvolvimento cultural do

individuo. Elas se fundem. As funcbes psicoldgicas elementares incluem-se as funcbes
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psicoldgicas superiores. H4 um entrelacamento entre as linhas, sendo essa interacdo conduzida
pelas determinagdes sécio-historicas (VIGOTSKI, 1995). Na base desse processo, no encontro
entre as fungbes psicoldgicas elementares e a cultura, entre uma estrutura primitiva e o
patrimonio cultural, desenvolve-se no humano as fungdes psicoldgicas superiores.

Nesse sentido, Vigotski (1995) ndo aponta diferencas no processo de desenvolvimento
bioldgico entre 0 homem (culto, primitivo, etc.), porém destaca a possibilidade da existéncia de

diferencas significativas no processo de desenvolvimento das funcdes psicologicas superiores:

Durante o processo de desenvolvimento histérico, as funcbes psicofisioldgicas
elementares apenas se modificam, enquanto que as fungdes superiores
(pensamento verbal, meméria l6gica, formacdo de conceitos, atencdo voluntéria,
etc.) experimentam profundas mudancas de todos os pontos de vista
(VIGOTSKI, 1995, p. 33).

Apds 0 nascimento, a crianca inicia seu processo de desenvolvimento por meio do
entrelacamento entre suas fungdes psicofisioldgicas elementares (atencdo involuntéria, memaria
associativa, etc.) e a cultura espiritual (linguagem, pensamento, conceitos) e material (objetos
fisicos criados pelos homens). Assim, os individuos, por meio dos sentidos — o paladar, a visdo, a
audicdo, o tato e olfato —, sdo portadores de plenas condi¢cdes de apropriacdo do patrimonio
cultural acumulado pela humanidade. Nessa apropriacdo, os seres humanos ndo se diferenciam
pela cor da pele, pelo tamanho das méos, cor dos olhos ou pelo sexo, mas pelas diferentes
possibilidades de acesso a essa cultura, representado por seus modos de vida, suas relacdes de
proximidade e distanciamento dessa producdo cultural. Desse modo, o desenvolvimento das
funcbes psicologicas superiores esta condicionado a multiplicidade de experiéncias vividas pelos
individuos dentro dos limites historico-sociais e econdmicos.

Para uma anélise concreta da génese e do desenvolvimento das condutas tipicamente
humanas, mais especificamente, das funcbes psicoldgicas superiores (atencdo voluntéria,
memoria logica, percepgdo, capacidade de sintese e de analise, formacdo de conceitos,
discriminagdo), faz-se necessario situd-las social e historicamente, entendendo-as sempre
|15;

circunscritas a determinados modos de producédo, a producdo material da vida social™; ou seja,

15 \er mais em Marx e Engels (1999).
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sua natureza estd subjugada a como os homens produzem sua prépria existéncia em distintas
formas sociais (comunidade comunista, escravagismo, feudalismo, capitalismo).

Isso quer dizer que a organizacao e complexidade das funcbes psiquicas superiores estao
circunscritas e situadas social e historicamente; elas tém limites historicos. Ao se apropriar da
natureza e produzir sua existéncia, os homens desenvolvem, ao mesmo tempo, o seu intelecto.
Quanto mais complexa é essa relacdo e produgdo material, mais complexas serdo as funcgdes
intelectivas desenvolvidas na relacéo dialética com a natureza.

No entanto, no capitalismo, forma social mais complexa atingida pela humanidade, a
producdo material da vida social estd determinada a partir de uma contradi¢cdo entre o
desenvolvimento das forcas produtivas e as relac6es sociais de producdo. As relagdes sociais de
producdo nessa forma societal sdo hierarquizadas. A posicdo do homem em determinada classe
social nessas relacbes hierarquicas encontra-se na dependéncia direta das relacbes de
propriedade, ou seja, quem tem a posse da propriedade, dos meios de producdo, tem o privilégio
nessa hierarquia, sdo os que mandam e conduzem essa relacdo. Do outro lado, 0s que nédo sdo
detentores dos meios de produc¢do sdo os comandados, os que vendem sua forca de trabalho. Para
Marx e Engels (1999), as forcas produtivas sdo a capacidade humana de produzir, é a
corporalidade do trabalhador no ato da producao, seu desenvolvimento em processo. Ao vender a
sua forca de trabalho, o trabalhador ndo tem acesso a uma ou mais etapas do trabalho (projeto,
execucéo e produto).

N&o participando do projeto e/ou do produto do seu trabalho, aliena-se ao proprietario.
Sua posicdo na hierarquia das relacdes sociais de producdo determina sua posi¢do de classe. O
trabalho fragmenta-se em trabalho manual e trabalho intelectual. Dessa forma, a producéo
material da vida social nessas circunstancias do trabalho, alienado, determina a consciéncia
humana, o modo de ser, a forma de pensar do ser. O trabalho nessas circunstancias, alienado,
deixa de ser criativo e, ao invés de promover o pleno desenvolvimento do ser humano,
desumaniza-o. O desenvolvimento das condutas humanas fragmenta-se, condicionando-se a
posicdo que 0 homem ocupa na hierarquia imposta pelo modo de producgéo. Nestas condicdes, o
trabalhador que vendeu sua forca de trabalho se vé impedido do pleno desenvolvimento de suas
condutas culturais, impossibilitado de realizar o pleno desenvolvimento de suas funcdes

psicoldgicas superiores.
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Esclarecida essa relacdo entre produgdo material e desenvolvimento das fungdes
psicolOgicas superiores, ou seja, que a producdo espiritual esta condicionada a producéo material,
nosso objetivo agora é analisar a génese e desenvolvimento dessas condutas culturais que sdo o
fruto das interacGes entre as funcdes psicoldgicas elementares e as condi¢cGes materiais objetivas.
Vigotski propde para sua investigacdo a respeito das fungdes psicoldgicas superiores, além do
método genético, o estudo comparativo, realizado por meio dos diversos tipos de

desenvolvimento cultural. Para ele:

O entrelacamento de dois processos heterogéneos de desenvolvimento, visto
desde o angulo genético, constitui por si mesmo uma magnitude variavel. Em
cada fase de desenvolvimento dos dois processos imperam leis especiais, formas
especiais de concatenacdo. Ainda que ao longo da idade infantil, ambos os
processos formem uma sintese complexa, a indole de seu entrelagamento, a lei
reguladora da sintese, varia e nem sempre é a mesma (VIGOTSKI, 1995, p. 40).

O entrelacamento entre o bioldgico e o cultural que culmina numa sintese destes dois
processos, como ja demonstramos, estara determinado pelo conjunto das relagdes sociais dos
individuos, que por sua vez se encontram condicionados pelas possibilidades de acesso ao
patrimonio cultural da humanidade, a seu modo de vida. Fazem parte desse patriménio, o mundo
objetivo criado pelos homens (bens materiais e espirituais — conhecimentos) e as ferramentas de
mediacdo responsaveis pela apropriacdo do patriménio que se interpGe entre o individuo e o
meio.

Mais uma vez, Vigotski ird buscar, nas elabora¢des de Marx e Engels sobre o trabalho, as
bases para explicar a funcdo dos meios auxiliares artificiais em que o homem cria (instrumentos,
signos, linguagem) para orientar seu préprio comportamento e promover o desenvolvimento das
fungdes psicologicas superiores. Para Marx (2013), entre a natureza a ser transformada e o

homem, existem os instrumentos de mediacéo desta acédo, ou seja, 0s meios de trabalho.

O meio de trabalho é uma coisa ou complexo de coisas que o trabalhador
interpde entre si e o objeto de trabalho™. Ele utiliza as apropriacfes mecanicas,

16 . ~ . . . ~
“[...] Todas as coisa que o trabalho apenas separa de sua conexdo imediata com a totalidade da terra sdo, por

natureza, objetos de trabalho preexistentes. Assim é o peixe, quando pescado e separado da agua, seu elemento vital,
ou a madeira que se derruba na floresta virgem, ou minério arrancado de seus veios. Quando, ao contrario, 0 proprio
objeto de trabalho ja &, por assim dizer, filtrado por um trabalho anterior, entdo 0 chamamos de matéria prima, como,
por exemplo, o minério ja extraido da natureza e que agora sera levado” (Marx, 2013, p. 256).
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fisicas e quimicas das coisas para fazé-las atuar sobre outras coisas, de acordo
com seu propésito’”” (MARX, 2013, p. 256).

No trabalho, como revela Marx na citacdo acima, o homem se utiliza de instrumentos para
agir sobre a natureza. Dessa forma, o instrumento tem a funcdo mediadora na relacdo entre
homem e natureza. Nesse caso, o0 instrumento € algo que lhe é externo e Ihe serve para regular e
dirigir sua acdo sobre 0s objetos de trabalho.

Assim como o homem cria instrumentos para mediar sua relagdo com a natureza com a
intencdo de orientar seu comportamento rumo a transforma-Ila, também, segundo Vigotski (1995),
cria uma série de sistemas artificiais de sinalizacdo (signos, sinais, simbolos) que servem como
meios auxiliares (mediacdo) para ajuda-lo na resolucdo de tarefas psicoldgicas previamente
planejadas (memorizar, comparar algo, informar, escolher). Dessa forma, o signo age como um
instrumento para orientar uma atividade psicoldgica, analogamente ao instrumento na atividade
de trabalho.

1.1 — Mediacéo em Vigotski

Para Vigotski (1995), instrumento e signo s&o conceitos subordinados a atividades
mediadoras, a0 mesmo tempo em que encerram diferencas em suas especificidades na tarefa de
mediacdo. Essas diferencas consistem na forma pela qual o signo e o instrumento orientam o
comportamento.

O instrumento orienta 0 comportamento externamente, ou seja, constitui um meio pelo
qual a atividade externa é dirigida para a apropriacdo e controle da natureza. O instrumento,
quando empregado na acdo sobre o objeto de trabalho, modifica-o. O signo, por sua vez, é
orientado para dentro. Constitui um meio de atividade interna dirigida ao controle do proprio
individuo, no &mbito psicologico.

Quando inexistia a linguagem na evolucdo da espécie humana — filogénese —, 0s

antropdides mais evoluidos se utilizavam de instrumentos para agirem sobre a natureza, assim

" Marx cita Hegel no rodapé da pagina para fortalecer sua elaboragio sobre a mediagdo: “A razdo tio astuta quanto
poderosa. Sua astlcia consiste principalmente em sua atividade mediadora, que, fazendo que os objetos ajam a
reajam uns sobre os outros de acordo com sua propria natureza, realiza seu proposito sem intervir diretamente no
processo” G. W. F. Hegel, Enzyklopédie (Enciclopédia das ciéncias filosoficas), primeira parte, “Die Logik” (A
I6gica) Berlim, 1840, p. 382.
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como também a crianca o faz no seu processo de desenvolvimento ontogenético, antes do
aparecimento da fala— periodo no qual as funcbes elementares (atencdo involuntaria, memoria
associativa) sdo a base da relacdo da crianca com a realidade. Nessa fase, o desenvolvimento do
pequeno evolui de uma relagcdo imediata para uma relagdo mediada com o uso de instrumentos. O
primeiro instrumento é seu proprio corpo — seus bragos, suas maos e seus dedos. Mais adiante e,
ao mesmo tempo, as criancas se utilizam de objetos para ampliar sua a¢do sobre outros objetos.
S6 com o desenvolvimento cultural das funcdes psicolégicas superiores (atencdo voluntaria,
memoria logica, discriminacdo, analise), a crianca podera ter sua atividade mediada com o uso de
signos, simbolos, para orientar seu comportamento no nivel psicolégico na resolucdo de
determinada tarefa que Ihe é imposta pela cultura.

No inicio da década de 20, Vigotski e seus colaboradores (Luria, Leontiev, Levina,
Mozorova) realizaram varios experimentos com o objetivo de comprovar essas idéias a respeito
do desenvolvimento ontogenético, além da interpretacdo de dados de pesquisas que tinham sido
realizadas com criangas e com animais por importantes investigadores da época, a exemplo de W.
Kohler, K. Buhler e Piaget.

No ambito das pesquisas sobre a memdria e a atencdo voluntarias, Leontiev (apud
VIGOTSKI, 2007) coordenou um experimento envolvendo trinta individuos com idades variando
entre 5 e 27 anos. No experimento, Leontiev pedia aos individuos para que participassem de um
jogo no qual eles teriam que responder a uma série de questdes, porém ndo poderiam usar
determinadas palavras. Trés tarefas foram aplicadas, cada tarefa consistia de 18 questdes, sendo
sete delas referente a cores (por exemplo: qual a cor?).

A primeira tarefa se deu exatamente assim, sem restricbes de uso de determinadas
palavras. Na segunda tarefa, os investigadores impuseram regras de restricdes no uso de palavras,
os individuos pesquisados ndo poderiam usar 0s nomes de duas cores que seriam determinadas
pelo pesquisador no momento do experimento, além do que nenhuma cor poderia ser
pronunciada duas vezes. A terceira tarefa tinha as mesmas regras da segunda, porém, com uma
novidade: foram disponibilizados para os investigados cartbes coloridos contendo nove cores
(estimulos auxiliares externos — mediadores — signos). Exemplo de algumas perguntas: 1. Vocé
tem um amigo? 2. Qual a cor de sua camisa? 3. Vocé ja viajou de trem? 4. Qual a cor dos

vagdes? 5. Vocé quer crescer? 6. Vocé ja foi alguma vez ao teatro? 7. VVocé gosta de brincar no
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quarto? 8. Qual a cor do chdo? 9. E das paredes? 10. Vocé sabe escrever? 11. Vocé ja viu uma
flor chamada lilds? 12. Qual a cor do lilas? Entre outras questdes.

O resultado da pesquisa comprovou que o humero de erros diminui ligeiramente dos cinco
para os treze anos e abruptamente, quando se trata do adulto. As criancas em idade pré-escolar,
de 5 e 6 anos, tiveram dificuldades em usar os cartdes coloridos (signos) para ajuda-las na
resolucdo da tarefa 3, mesmo ouvindo dos pesquisadores que os cartBes serviriam para ajuda-las
na resolucdo da tarefa (lembrarem das cores que ndo podiam ser pronunciadas durante o
experimento).

As criangas muito pequenas foram incapazes de usar os estimulos externos em uma acao
psicoldgica para conduzir ou orientar seu comportamento durante a tarefa. Ja para as criangas
mais velhas, de treze anos, os cartbes foram essenciais como meios auxiliares para conduzir 0s
comportamentos das criancas durante as tarefas. Os signos foram utilizados como meios externos
auxiliares para a resolucao das tarefas, no ambito psicolégico.

Os adultos, assim como os pré-escolares, ndo utilizaram os cartbes como meios auxiliares
externos. A partir de um olhar apenas sobre a aparéncia do fendmeno, percebe-se que séo
comportamentos semelhantes; porém, se buscarmos a esséncia do fenémeno, a partir de uma
analise dindmico-causal, descobriremos, a partir de um estudo da génese e do desenvolvimento
das fungdes psicoldgicas superiores, que distintos processos psicoldgicos foram utilizados na
resolucdo das tarefas. As criangas pré-escolares ndo conseguiram utilizar os meios auxiliares
externos (os cartdes coloridos — signos) por terem dificuldades de ainda, no ambito da memodria,
controlar seus proprios comportamentos por meios auxiliares externos. Eles acessam a memoria
de forma direta, menos complexa, imediata.

Ja no caso dos adultos, o fato de eles ndo terem se utilizado dos meios auxiliares externos,
ndo quer dizer que atuaram de forma direta, sem mediacdo no ato de operar com a memoria.
Nesse estagio superior de desenvolvimento, 0 comportamento, assim como nas criangas maiores,
de treze anos, permanece mediado. O que ocorre € que os estimulos externos na sua forma
priméaria sdo emancipados. O adulto j& os internalizou. O que estava fora, externamente ao
comportamento agora foi incorporado pelo individuo, seu atos de pensamento ficaram mais
complexos.

Além dos signos, a linguagem também é considerada por Vigotski (2000) uma das mais

importantes condutas determinadas culturalmente, responsavel pela funcdo de mediacdo do
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processo de pensamento da crianga. Vigotski aproveita os dados de Kohler (apud VIGOTSKI,
2000) sobre as pesquisas com 0s antropoides, interpreta-os sob sua perspectiva historica, visando
remontar a filogénese e seu entrelacamento com a ontogénese e 0s exple nas obras: A
Construcdo do Pensamento e da linguagem (2000), A historia e desenvolvimento das
funcdes superiores (1995) e Estudo do comportamento: O macaco, 0 primitivo e a crianca
(1996).

Vigotski (2000) afirma que Koéhler considera, como conclusdo fundamental de todos os
seus estudos, o fato de que o chimpanzé revela embrides de comportamento intelectual do mesmo
tipo e espécie que o homem. A auséncia de linguagem e as restri¢des dos “estimulos residuais”,
das chamadas “representacfes”, sdo as causas principais das grandes diferencas que existem entre
0 antropdide e o mais primitivo dos homens. O pesquisador Kohler demonstrou também
experimentalmente que € justamente a influéncia de uma situagdo visual presente o que determina
0 comportamento do chimpanzé. Ou seja, para realizar uma atividade de apanhar um objeto com
a vara é necessario que ambos, objeto e vara, estejam dentro do campo visual do macaco. Kohler
demonstrou a imensa limitacdo do macaco comparado as agdes humanas mais rudimentares.

Os dados de Koéhler nos revelam a incapacidade do animal em trabalhar com o objeto
ausente do seu campo visual, isso quer dizer que o animal ndo retém a imagem dos objetos do
mundo objetivo. Isso ajuda-nos a entender os limites da “inteligéncia” dos animais diante das
possibilidades de acdo segundo as leis que regem as condutas culturais. Portanto, as leis que
regem seu comportamento sdo bioldgicas e instintivas, nas quais predominam as funcdes
elementares do comportamento.

Para Vigotski (2007), embora o uso de instrumentos pela crian¢ca muito pequena, em uma
fase na qual inexiste a linguagem, seja comparada a dos antropoides, com o surgimento da fala e
do uso do signo, o comportamento da crianca se organiza em um nivel de complexidade
incomparavel a dos animais mais desenvolvidos; seu comportamento agora podera ser guiado por
meio da fala. “Antes de controlar o proprio comportamento, a crian¢a comega a controlar o
ambiente com a ajuda da fala” (VIGOTSKI, 2007, p. 17). Numa observacdo de criangas em
situacdo similar a dos macacos de Kohler, Levina (colaborador de Vigotski) mostrou que as
criangas, na tentativa de atingir seus objetivos, além de agir, também fazem o uso da fala (fala

com agdo mediadora).
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Para comprovar essa ideia, Levina, em uma situacdo experimental propde algumas tarefas
préticas para criancas de 4 e 5 anos de idade. Em um dos experimentos, a crianga teria que pegar
um doce em cima de um armario que se encontra acima do seu alcance. Alguns instrumentos, um
banco e uma vara, foram apresentados a crianca. Objetivando resolver o problema, a crianga,
durante sua acgdo, falava constantemente consigo mesma, manifestando, desta forma, a fala
egocéntrica, ou conversava com o0 pesquisador, quando percebia que suas estratégias eram

insuficientes para resolver a tarefa.

[...] inicialmente, a verbalizagdo consistia na descricdo e analise da situacao,
adquirindo aos poucos, o carater de planejamento, expressando possiveis
caminhos para a solugdo do problema. Finalmente ela passava a ser incluida
como parte da propria solugdo (VIGOTSKI, 2007, p. 12).

Para ilustrar melhor o experimento, Vigotski (2007) expbe a descrigéo de Levina:

[...] (parada ao lado de um banco, olhando e, com a vara, tentando sentir algo
sobre o armario) “Subir no banco”. (Olha para o experimentador, muda a vara de
mao) “Aquilo é mesmo um doce?” (Hesita.) “Eu posso pega-lo com aquele outro
banco, subo e pego.” (Pega o outro banco.) “Nao, ndo di. Eu poderia usar a
vara” (Pega a vara e esbarra no doce) “Ele vai se mexer agora” (Acerta o doce.)
“Moveu-se, eu Ndo consegui pega-lo sem o banco, mas a vara funcionou”®
(VIGOTSKI, 2007, p. 13).

A fala, neste sentido, é considerada meio auxiliar e de planejamento das a¢Ges da crianca.
Movidas pela vontade, um motivo — de pegar o doce —, a crianga investe em seu ambiente
circundante para resolver a tarefa que Ihe foi solicitada. Assim a fala e a acdo sobre essa realidade
acontecem ao mesmo tempo. Nesta empreitada, a crianca utiliza a fala para auxilid-la em seus
processos de pensamento na resolucdo da tarefa e, a0 mesmo tempo, intervém no processo de
desenvolvimento do proprio pensamento. Nessa perspectiva, a fala incorpora a funcdo de
mediacgdo para conduzir a crianca na estruturacdo e organizacdo do proprio pensamento — que se
traduz no desenvolvimento das funcbes psicologicas superiores, percepgdo, atencdo voluntaria,

memoria.

'8 \er Levina sobre as ideias de Vigotski acerca do papel do planejamento da linguagem na crianca, Voprozi
Psikhologii, 14: 105, 105-15, 1938. Embora Levina tenha feito essas observagdes no final da década de 20, elas ainda
ndo foram publicadas, com excecdo desta breve explicacéao.
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Os principios desse mesmo experimento foram aplicados por Zaporozhets (colaborador de
Vigotski) a reestruturacdo do comportamento motor que ocorre quando a crianga comeca a
crescer (LURIA, 1992). Nesse processo, a mudanca qualitativa ocorre quando a crianca, ao invés
de realizar movimentos involuntarios controlados pelo meio externo, comeca a realiza-los de
forma voluntaria, a partir do controle sobre seus proprios movimentos.

Segundo Zaporozhets (apud LURIA, 1992), a mudanca dos movimentos involuntarios
controlados pelo meio externo, para 0s movimentos voluntarios controlados com o uso de
instrumentos psicoldgicos pode ser observada em uma situacdo experimental.

Por exemplo, a aquisicdo do pulo (saltar) na crianca muito nova sé ocorre quando o
contexto lhe cria uma necessidade e a isso se inclui o seu préprio desejo no ato da realiza¢do da
atividade. No movimento do pulo, por exemplo, a crianga muito nova consegue pular quando
existe um contexto em que ela tem a necessidade de pular, ou simplesmente ela sente essa
vontade. Nessas ocasides, a crianca comeca a utilizar estimulos auxiliares para dominar seus
préprios movimentos. De inicio, estes estimulos auxiliares (mediacdo) sdo de natureza externa,
por exemplo, coloca-se uma tabua na frente da crianca para guiar seus pulos ou um comando
verbal dado por um adulto: “pule” (salte!).

Mais adiante, com o tempo, a crianca podera realizar a tarefa dando para si mesma um
comando por meio da sua propria fala (pule!). Aos poucos essa fala vai diminuindo sua
intensidade até chegar aos sussurros e, finalmente, ela podera apenas pensar “pule” para executar
o0 movimento de forma voluntaria. A linguagem externa, do adulto, ajuda a crianc¢a a se organizar,
controlar seus movimentos. Aos poucos a crianca vai aprender a usar a sua propria linguagem
como instrumento psicoldgico (mediacdo) para controlar seus movimentos.

Esse experimento é citado porque explicita o percurso do desenvolvimento de um
contetdo da Educagdo Fisica: o saltar, visto, aqui, na perspectiva vigotskiana como uma conduta
cultural do individuo. Em sintese, para Vigotski, esses experimentos demonstram dois fatores

importantes sobre a linguagem:

(1) A fala da crianca é tdo importante quanto a acéo para atingir um objetivo. As
criangas ndo ficam simplesmente falando o que elas estdo fazendo; sua fala e
acdo fazem parte de uma mesma funcédo psicoldgica complexa, dirigida para a
solugéo do problema em questéo.

(2) Quanto mais complexa a acdo exigida pela situacdo e menos direta a solugéo,
maior a importancia que a fala adquire na operacdo como um todo. As vezes a fala
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adquire uma importancia tao vital que, se ndo for permitido seu uso, as criangas
pequenas ndo sdo capazes de resolver a situacdo (VIGOTSKI, 2007, p. 15).

Tomando como base o resultado desses experimentos, Vigotski e seus colaboradores,
desenvolvem a hipotese segundo a qual a fala egocéntrica das criangas, ao contrério do que
acreditava Piaget (apud VIGOTSKI, 2000)*, deve ser concebida como uma forma de transicéo
entre a fala exterior em direcdo a interior. “Funcionalmente, a fala egocéntrica ¢ a base para a fala
interior, enquanto na sua forma externa, esta incluida na fala comunicativa” (VIGOTSKI, 2007,
p. 15). O termo fala comunicativa na citacdo acima, para Vigotski (2000), explicita o carater
social da linguagem desde sua génese, com o aparecimento do trabalho e como resultado do
desenvolvimento filogenético.

Como ja demonstramos anteriormente, em Marx (2013), com o trabalho surge o0 homem e,
ao mesmo tempo, a sociabilidade e a linguagem. Nessa perspectiva, a linguagem é um dado
geneticamente social. No desenvolvimento ontogenético, a funcdo primordial da linguagem, em
sua fase inicial, é comunicar-se com os outros, influencia-los e compartilhar o nascedouro dos
significados das palavras. Nesse sentido, a sociabilidade estd na origem do desenvolvimento e
ndo é algo posterior como pensava Piaget.

Vigotski (2000), partindo da compreensao de que a linguagem parte das interagdes sociais
para depois penetrar no mundo psiquico da crianca, faz uma critica a Piaget, ao dizer que as
interpretagdes do autor suico sobre a fala egocéntrica sdo “falsas”. Para Piaget, ocorre 0 processo
inverso aos resultados encontrados por Vigotski no que se refere ao desenvolvimento da
linguagem. Piaget conclui que a fala egocéntrica estd no meio do caminho entre o que,
inicialmente, emerge internamente no proprio pensamento, que vem de dentro, e 0 que
viabilizara, posteriormente, a exteriorizagdo deste pensamento, a linguagem socializada. Ou seja,
a fala egocéntrica é a exteriorizacdo do pensamento egocéntrico, de algo que ela j& domina.
Vigotski (2000) sintetiza a maneira pela qual Piaget entende a linguagem egocéntrica da seguinte

forma:;

19 Vigotski, Luaria e Leontiev tiveram acesso, na década de 20, & importante obra de Piaget, A linguagem e o
Pensamento da Crianca. Nessa obra, Piaget (apud VIGOTSKI, 2000) apresenta sua compreensdo a respeito da
linguagem egoceéntrica. Para ele, a linguagem passa por etapas e tem suas bases no pensamento autistico originado na
prépria mente da crianca, povoada por nuvens de sonhos, seguindo até a consolidagdo do pensamento, que primeiro é
egocéntrico, manifestando-se pela linguagem egocéntrica e, por fim, culmina no pensamento e linguagem
socializadas. Nesta perspectiva, a linguagem evolui de uma dimensdo individual para uma dimensdo social
(socializada), do interior para o exterior.
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Como se V&, do ponto de vista genético, o pensamento autistico® é visto como a
forma priméaria do pensamento. A ldégica surge relativamente tarde e o
pensamento egocéntrico € um ponto intermediario, uma fase transitoria no
desenvolvimento do pensamento entre o autismo e a légica (VIGOTSKI, 2000,
p. 32).

Como vem sendo demonstrado até agora, a perspectiva da citacdo acima contradita todos
0S supostos que apresentamos no que se refere a génese e desenvolvimento da linguagem e do
pensamento e de todas as demais condutas do desenvolvimento cultural do individuo na
perspectiva vigotskiana. Podemos identificar neste axioma piagetiano sobre a linguagem
egocéntrica um antagonismo importante entre Vigotski e Piaget®.

Piaget (1982; 1994) identifica as géneses da linguagem e do pensamento na ontogénese; o
nascimento da crianca é ponto de partida para esse estudo e, com isso, extermina a perspectiva
historica do desenvolvimento. A consequéncia importante dessa tomada de posi¢do histérica é a
sua concepcao sobre socializacdo. Para ele, como ja fora dito anteriormente, a crianca inicia seu
processo de desenvolvimento numa espécie de autismo que é a base para o surgimento do
pensamento egocéntrico. A linguagem egocéntrica surge na base desse pensamento com a funcao
de exterioriza-lo. Este egocentrismo inicia seu percurso por volta de 2 anos e tende a extingdo no
inicio da idade escolar, por volta de 6 e 7 anos de idade. O processo de exaustdo da linguagem
egoceéntrica coincide com o momento crucial da vida da crianga, qual seja, da sua insercdo na
escola, momento importante de assimilacdo de conhecimentos sistematizados. Para isso, na
perspectiva de Piaget, a crianca tera que superar seu egocentrismo, terd que descentrar-se, ou
seja, passar a ver 0 mundo ndo mais somente a partir do seu ponto de vista.

Com a descentracdo da crianga — que significa a saida do egocentrismo em direcdo a
socializacdo —, 0 ponto de vista do outro passara a ser considerado em suas interacdes, que agora
comungam com a reciprocidade. S6 assim, a crianca sera capaz de estabelecer trocas conscientes
com o mundo externo, ou seja, socializar-se. Assim, em Piaget, edifica-se a linguagem

socializada.

% para Bleuler, psicanalista, “[...] o pensamento autistico é subconsciente, isto ¢, os objetivos que visa ou os
problemas que enfrenta ndo estdo presentes na consciéncia. Ndo é adaptado a realidade externa, mas cria para si uma
realidade de imaginacdo e de sonho, tende a ndo estabelecer verdades, mas de satisfazer seus desejos e permanece
estritamente individual, ndo sendo, assim, comunicavel pela linguagem” (BLEULER, apud VIGOTSKI, 2000, p. 28).
2! \Ver mais sobre as contradicdes entre Piaget e Vigotski em Duarte (2001).
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A diferenca fundamental entre a perspectiva de Piaget e a de Vigotski reside
justamente na concepcdo do que seja social. Note-se que Vigotski néo
concordava em denominar a linguagem comunicativa como linguagem
socializada, porque tal denominacdo implicaria a ideia de que no ponto de
partida a linguagem seria ndo social, para depois passar por um processo de
socializacdo, tornando-se entdo linguagem socializada. Esse percurso iria do
individual para o social. A questdo central da critica feita por Vigotski ao jovem
Piaget tem como alvo, portanto, a concep¢do de Piaget acerca do
desenvolvimento psiquico dos seres humanos, como um processo que iria do
individual para o social (DUARTE, 2001, p. 234).

Para Vigotski (2000), ao contréario de Piaget, a linguagem antes de se fazer presente no
comportamento da crianca, é parte integrante do patrimonio cultural da humanidade e do
conjunto de relagdes sociais externas a ela. Seu processo de desenvolvimento percorre a via de
fora para dentro, do mais complexo sistema organizado (pessoas mais experientes) para 0 mais
simples, a crianca.

Nesse sentido, Vigotski entende a linguagem egocéntrica como um momento segundo o
qual a crianca esta em processo de interiorizacdo de algo que ainda ndo lhe pertence na integra,
ela fala consigo mesma a fala dos outros, buscando compreender algo que ainda lhe é confuso,
algo que ainda ndo dominou completamente, perspectivando organizar seu pensamento.

Assim, o caminho do desenvolvimento da linguagem na ontogénese inicia seu processo
externamente?® & crianca, no conjunto de suas relacdes sociais. Essa premissa é uma das leis
fundamentais do desenvolvimento cultural do individuo na 6tica vigotskiana. Partindo de Marx,

Vigotski extrai esse importante fundamento, quando afirma que:

Modificando a conhecida tese de Marx, poderiamos dizer que a natureza
psiquica do homem vem a ser um conjunto de relagbes sociais trasladadas ao
interior e convertidas em fungdes da personalidade e em formas de sua estrutura.
N&o pretendemos dizer que esse seja, precisamente, o significado da tese de
Marx, mas vemos nessa expressdo mais completa de todo o resultado da histéria
do desenvolvimento cultural (VIGOTSKI, 1995 p. 151).

Dessa forma, por meio de um esquema podemos expressar 0 caminho da linguagem: 1.
linguagem social; 2. linguagem egocéntrica; 3. linguagem interior. Neste processo de

internalizacéo da linguagem, a palavra se transforma em pensamento.

%2 para Vigotski (1995), os termos externo e externamente se referem a dimenséo social.
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Podemos observar na crianga, passo a passo, o relevo de trés formas bésicas de
desenvolvimento das fungdes da linguagem. A palavra deve possuir, diante de
tudo, um sentido, ou seja, deve relacionar-se com o objeto; ha de existir um nexo
objetivo entre a palavra e aquilo que significa. Se ndo existe este nexo, a palavra
ndo pode seguir desenvolvendo-se. O nexo objetivo entre a palavra e o objeto
deve ser utilizado funcionalmente pelo adulto como meio de comunicacdo com a
crianca. Tdo somente depois a palavra terd sentido para a propria crianca.
Portanto, o significado da palavra existe antes objetivamente para os outros e tdo
somente depois comeca a existir para a propria crianca. Todas as formas
fundamentais de comunicagéo verbal do adulto com a crianga se convertem mais
tarde em funcgdes psiquicas (VIGOTSKI, 1995, p. 150).

A citacdo, acima, apresenta-nos o traslado percorrido pela linguagem do exterior para o
interior e de todas as outras condutas culturais. Vigotski (1995) denominou este processo de

internalizacéo.

1.2 — Internalizacao

A internalizacdo se expressa por meio da apropriacdo de contedos culturais a partir de
uma relacdo interpsicologica, ou seja, ocorre por meio da intervencdo de pessoas mais
experientes sobre o sujeito que aprende um determinado conhecimento. No contexto escolar,
concretiza-se na relagdo professor-aluno e nas relagdes que se materializam entre os alunos. Ao

se referir ao processo de internalizacdo, Vigotski (2003) afirma que:

Todas as fungbes psicointelecuais superiores aparecem duas vezes no decurso de
desenvolvimento da crianca: a primeira vez nas atividades coletivas, nas
atividades sociais, ou seja, como funcles interpsiquicas; a segunda, nas
atividades individuais, como propriedades internas do pensamento da crianca, ou
seja, como fungdes intrapsiquicas (VIGOTSKI, 2003, p. 14).

Um processo interpsiquico é transformado em um processo intrapsiquico. Assim, 0
processo acontece de fora para dentro. E importante ressaltarmos que o termo social na teoria
historico-cultural ndo se reduz exclusivamente as relacfes interpessoais no ato da aprendizagem.
Ou seja, entende-se que as relagbes sociais sdo antes de tudo, relacfes sociais e historicas. 1sso
quer dizer que, na relacdo interpsicologica adulto-crianca envolvendo a transmissdo de
conhecimentos, o adulto (mais experiente), em sua esséncia, carrega consigo o conjunto das

relagbes sociais da humanidade. A explicacdo sobre a génese e o0 desenvolvimento do
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conhecimento sob o enfoque da internalizacdo dos conceitos sera detalhadamente estudado por
Vigotski (2000), é o que veremos a seguir.

1.3 — Os conceitos espontaneos e cientificos

Se voltarmos, em tempos remotos, na transicdo entre as etapas finais do desenvolvimento
bioldgico da espécie humana e inicio do seu desenvolvimento cultural, para identificarmos a
génese do processo de significacdo das coisas, ou seja, 0 estabelecimento de nexos entre a palavra
e 0 objeto (significado), encontraremos a génese da formagéo dos conceitos que se confunde com
0 nascimento da linguagem, que surgiu com o aparecimento do trabalho — fruto da necessidade de
0s homens se comunicarem entre si para organizar seus meios de existéncia, seus modos de vida.
Esse processo, que levou milhares de anos para acontecer, atualmente, na ontogénese, reproduz-
se em menos de um quarto de década. Com a necessidade de se comunicar, uma crianga entre 2 e
3 anos ja adquiriu a capacidade de representar objetos mentalmente e, a0 mesmo tempo, de
verbaliza-los. Sdo os primordios da construcdo dos conceitos na crianca que sO se consolidarao

como conceitos verdadeiros ou cientificos na adolescéncia.

O trabalho, determinando o desenvolvimento da linguagem, o uso da palavra,
descortinou as possibilidades para a formagdo da imagem significada, para a
construcdo de representagdes mentais sob a forma de conceitos e, igualmente,
para a instituicdo de um tipo especial de reflexo consciente da realidade, ou seja,
descortinou as possibilidades para o desenvolvimento do pensamento. Eis, pois,
o fundamento da atividade consciente e da propria consciéncia como sistema de
significados e conceitos linguisticos elaborados histérico-socialmente
(MARTINS, 2011, p. 152).

Ao nascer, a crianca inicia seu processo de interacdo com o mundo cultural socializado.
Pouco a pouco, insere-se na histdria, apropriando-se dos conhecimentos acumulados pelo homem
historicamente, socialmente; humaniza-se. Os conhecimentos que a crianga tem acesso em suas
relagbes imediatas ou mediadas por instrumentos e signos colocam os adultos e seus pares mais
experientes como principais colaboradores das aquisicbes desses conteudos culturais.
Inicialmente, a crianca tem acesso a significados de objetos e de fendmenos que fazem parte do

seu contexto mais imediato, a familia e a vizinhanca. Esses significados externos a ela, ao serem
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apropriados, adquirem um sentido particular condizente as experiéncias e as possibilidades de
compreensdo que essa crianga tem da realidade.

Para Luria (1979), com o significado da palavra, a crianca pode operar com objetos,
inclusive se eles estiverem ausentes. Em niveis mais complexos de compreensdo e intervengédo
sobre a realidade, a palavra, acompanhada de seu significado, incorpora as propriedades
essenciais dos objetos, tem as bases para diferencia-los de outros objetos e, ainda, de relaciona-
los a determinadas categorias.

Por exemplo, a palavra “saleiro”, aparentemente sem muitas reflexdes, nos remete a um
simples objeto (recipiente que aloja o sal), mas, se a analisarmos minuciosamente, veremos que
essa palavra nos remete a possibilidade de fazermos inumeras correlacbes com outros
significados tais como: sal, a cor branca, comida etc.; enfim, a palavra saleiro nos levou a
abstracbes e consequentemente a uma generalizacdo. Aqui nos aparece mais uma funcao
fundamental da linguagem, a generalizacéo.

Baseado nas reflexdes acima sobre a interiorizagdo ou o aprendizado dos significados das
coisas gue estdo no mundo, pergunta-se: O que o conceito tem a ver com tudo isso? Para Vigotski
(2000), todo o patriménio cultural e social constituido pelo conjunto dos homens é
constantemente, de geracdo em geracdo, organizado sob um universo de significados, que
cumprem a funcédo de ordenar o real em categorias (conceitos). A partir dos conceitos, podemos
compreender 0s nexos causais que constituem o real e por meio de mediacGes, compreendé-lo em

sua totalidade.

O significado da palavra ndo € sendo uma generalizacdo ou um conceito.
Generalizacdo e conceito da palavra sdo sindbnimos. Toda generalizacdo, toda
formac&o de conceito é 0 ato mais especifico, mais auténtico e mais indiscutivel
de pensamento (VIGOTSKI, 2000, p. 398).

As pesquisas experimentais de Vigotski sobre o processo da génese e do desenvolvimento
dos conceitos mostraram que 0s conceitos ndo surgem mecanicamente como uma fotografia de
um conjunto de objetos concretos. O cérebro ndo atua como se fosse uma camera fotografica que
captura as imagens dos objetos e o pensamento ndo é a simples combinagdo desses objetos.

Os conceitos psicologicamente evoluem como significados das palavras. Complexificam-
se a medida que a crianca apreende o mundo. Ao aprenderem sobre 0 mundo por meio dos
conceitos, desenvolvem-se. Os resultados da pesquisa experimental de Vigotski (2000) para
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compreender a génese e o desenvolvimento de conceitos, envolvendo o método genético®,

podem ser formulados em termos de uma lei geral que estabelece:

[...] o desenvolvimento dos processos que finalmente culminam na formacéo de
conceitos comeca na fase mais precoce da infancia, mas as func@es intelectuais
que, numa combinacao especifica, constituem a base psicoldgica do processo de
formacdo de conceitos amadurecem, configuram-se e se desenvolvem somente
na puberdade. Antes desta idade, encontram-se formac6es intelectuais originais
que, aparentemente, sdo semelhantes ao verdadeiro conceito e, em decorréncia
dessa aparéncia externa no estudo superficial podem ser tomadas como sintomas
indicadores da existéncia de conceitos auténticos ja na tenra idade (VIGOTSKI,
2000, p. 167).

A formacdo de conceitos cientificos € um processo que, de fato, s6 comeca a ocorrer na
adolescéncia. O que existe até essa fase sdo formas de classificacdo dos objetos que evoluem
desde uma fase inicial — caracterizada por agrupamentos desorganizados (criangcas muito
pequenas — 2 anos), passando pela fase de conceitos por complexos (idade pré-escolar) até as
varias etapas em que consiste 0 pensamento por conceito, que tem seu inicio na idade escolar e
culmina na adolescéncia, com a formacdo de conceitos verdadeiros (sinbnimo de conceito
cientifico). A esséncia do seu desenvolvimento €, em primeiro lugar, a transicdo de uma estrutura
de generalizacdo a outra. Em qualquer idade, um conceito expresso por uma palavra é uma
generalizacdo.

Para explicarmos melhor o que sdo estruturas de generalizacdo e como acontece 0
processo de desenvolvimento dos conceitos, tomemos como um exemplo a palavra “cdo”. Ao
vermos a palavra, associamos a ela uma imagem e, a0 mesmo tempo, uma série de outras
imagens que podem ser evocadas e, com ela, coordenada (gato, coelho, ovelha, cavalo, raposa,
lobo). Ha nesse caso, uma relagdo horizontal, de proximidade, entre os conceitos. Além desta
relacdo, hd também a possibilidade de outra relagdo de generalidade: a de subordinacdo a outro
conceito mais genérico gque se encontra em um nivel hierarquicamente superior que engloba todas
as palavras acima, qual seja, animal vivo.

Conforme Luria (1979) cada palavra generalizada tem, segundo expressdo de Vigotski,

5924

sua “amplitude”” e sua longitude (ou “profundidade”). A partir desta reflex&o, percebem-se dois

% Para ter acesso de forma pormenorizada ao método de investigacdo de conceitos em Vigotski, ver procedimento
em Vigotski (2000).
% No livro A construcdo do pensamento e da linguagem Vigotski se refere & Latitude.
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niveis no processo de formacao do conceito, dois niveis de generalizagdo. O grau de amplitude de
um conceito traduz, dentro de um agrupamento ou familia de objetos com tragos comuns, suas
correlagbes com outros objetos que se situam no mesmo nivel horizontal, como no exemplo do
“céo”, discutido acima. Por outro lado, a longitude se traduz nas relacGes hierarquicas que se
estabelecem entre conceitos, ou seja, 0 conceito estd subordinado a outro mais genérico ou
subordina outros menos genéricos. No exemplo que demos, o conceito “cdo” esta subordinado ao
conceito “animal vivo” que se encontra em um nivel superior e, a0 mesmo tempo, ¢ superior a
outros conceitos (“cdo de caca”, “cdo doméstico”, “pastor alemdo”). Se um conceito ¢ uma
generalizacdo, entdo sua existéncia sempre estara condicionada a um sistema de relagdes.

O estudo do desenvolvimento dos conceitos, em diferentes niveis de desenvolvimento
(tenra idade, pré-escolar, idade escolar, adolescéncia), mostra-nos as distintas relacGes de
generalidades tipicas de cada etapa de vida da crianca. A passagem de uma fase de

desenvolvimento de conceitos para outra mais complexa acontece da seguinte forma:

A crianga forma uma nova estrutura de generalizacdo primeiro com uns poucos
conceitos, habitualmente readquiridos, por exemplo, no processo de
aprendizagem; quando ja domina essa nova estrutura, por forca disso reconstroi
e transforma a estrutura de todos os conceitos anteriores. Desse modo ndo se
inviabiliza o trabalho anterior do pensamento, os conceitos ndo séo recriados em
cada novo estagio, cada significado isolado ndo deve por si mesmo executar
todo o trabalho de reconstrugdo da estrutura. Isto se realiza — como todas as
operagdes estruturais do pensamento — por intermédio da apreensdo de um novo
principio em uns poucos conceitos, que posteriormente ja sdo disseminados e
transferidos a todo o campo dos conceitos por forca das leis estruturais
(VIGOTSKI, 2000, p. 374-375).

Para o autor, o conceito evolui de uma de idade mais tenra, na qual a crianga muito
pequena simplesmente associa 0 objeto & palavra sem efetuar relacGes entre outros objetos e
outros conceitos; trata-se de percepc¢des generalizadas. Nessa primeira fase, podemos identifica-la
com os limites da primeira infancia, entre 2 e 3 anos de idade, a crianca concebe a realidade de
forma sincrética. E um momento de vinculo entre palavra e objeto em um nivel concreto.

Em seguida, em sua fase pré-escolar, de 3 a 6 anos, a crianga passa a ordenar a realidade
por complexos — ordena os objetos em familias e consegue imprimir relagfes entre outros objetos
e conceitos constituintes da mesma familia, mas tem dificuldades de sintetiz-los em outra
palavra hierarquicamente superior, assim como identificamos no exemplo da palavra “cao”

(animais vivos — conceito mais genérico do que cdo, gato, coelho). Nesse sentido, a crianca faz
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relagdes entre os conceitos, mas ainda ndo tem consciéncia e nem a capacidade de elaborar a
sintese em um nivel superior dentro da estrutura de generalizacdo. As relacdes de generalidade
tendem a uma ampliacdo das relacBes horizontais e ndo a verticalidade. Em um complexo, as
ligacGes entre seus componentes sdo concretas e fatuais, e ndo abstratas e l6gicas. Nestas duas
fases, sincrética e por complexos, as criangas ainda sdo muito dependentes da realidade concreta
(VIGOTSKI, 2000).

Na fase conclusiva do pensamento por complexos® imperam os pseudoconceitos. As

generalizacGes se tomam mais complexas.

Os pseudoconceitos predominam sobre todos o0s outros complexos no
pensamento da crianca em idade pré-escolar, pela simples razao de que na vida
real os complexos que correspondem ao significado das palavras ndo séo
desenvolvidos espontaneamente pela crianca: as linhas ao longo das quais um
complexo se desenvolve sdo predeterminadas pelo significado que uma
determinada palavra ja possui na linguagem dos adultos (VIGOTSKI, 2000, p.
58).

Externamente a crian¢a, o significado ou conceito é um dado cultural complexo,
principalmente se parte de relacdes interpsicologicas envolvendo adultos. A transmissdo e
disseminacédo dos significados as criancas que sdo dadas pelos adultos via comunicacédo verbal,
impde a elas o caminho por onde se desenvolvem as generalizagdes. Nesse ato de transmisséo
dos significados, o adulto e a crianga conseguem se comunicar, porém as operagdes que 0
pensamento da crianca realiza diferem das do adulto. Nesse dialogo, se cruzam niveis distintos de
complexidades do significado.

Por exemplo, no significado de cadeira, aparentemente, para ambos, crianca e adulto,
parece haver identidade; no entanto, se buscarmos sua esséncia podemos encontrar significados
que nos remetem a interpretacbes distintas da mesma realidade, ou seja, para a crianca o
significado pode levar apenas a funcionalidade da cadeira (objeto para se sentar), ja para o adulto
a palavra cadeira pode fazer parte de uma estrutura de generalizacdo complexa, onde cadeira,

além de objeto para se sentar, ao mesmo tempo, pode estar subordinada hierarquicamente a

% O pensamento por complexos pode ser divididos em: 1. Complexo associativo (objetos s&o agrupados por qualquer
tipo de relagdo percebida entre os objetos); 2. Complexo de cole¢Bes (elementos agrupados por caracteristicas que o0s
torna diferentes — cor, forma, etc.); 3. Complexo em cadeia (0s objetos sdo incorporados ao complexo por alguma
caracteristica em comum a algum outro objeto que ja faga parte do complexo); 4. Complexos difusos (objeto é
incluido por semelhanga muito remota aos objetos do complexo); 5. Psedouconceitos (VIGOTSKI, 2000).
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conceitos mais genéricos, desde fazer parte de uma mobilia até ser resultado de um processo de
modo de producéo alienante, de poder, etc.

Desse cruzamento de significados entre o adulto e a crianca é que advém o
pseudoconceito, ou seja, o significado da palavra, na aparéncia, expressa um conceito, mas no
fundo é apenas uma fase transitdria entre 0 pensamento por complexo e pensamento por conceito.

Dessa forma, a insercdo da crianca ao mundo dos significados ndo se d& unicamente de
forma linear percorrendo uma via de baixo para cima ou do particular para o geral; o inverso
também acontece, ou seja, do geral para o particular ou de cima para baixo. Nesse contexto, a
crianca inicialmente identifica os termos mais gerais, de forma mais abstrata, mesmo que ainda
ndo opere com o pensamento abstrato (VIGOTSKI, 2000), como pudemos perceber na relagdo
entre adulto e crianca que estabelecemos no exemplo acima.

Na primeira fase do desenvolvimento por conceitos?®, que tem seu inicio na idade escolar
e sua efetivacdo na adolescéncia, a crianca, além de promover ampliacdo de conceitos
horizontalmente, transporta-se em niveis hierarquicamente superiores, inicia o processo de
tomada de consciéncia e arbitrariedade sobre suas acdes induzidas e conduzidas pela instrucdo
escolar. Dessa forma, a crianca consegue fazer generalizagcbes mais complexas, mas ainda ha
fragilidade nas operaces com 0s conceitos.

Na escola, a crianca se insere no mundo da sistematizagdo do conhecimento. O conceito
estd dentro de uma estrutura organizada tendo como base as estruturas de generalizagdes. O
professor, para ensinar, utilizar-se-a4 de palavras genéricas que sdo sinteses de outros conceitos
menos complexos. Por exemplo, o conceito “cdo” ja estd previamente categorizado dentro de
uma estrutura genérica (animal vivo — cdo — cdo de caca, cdo doméstico). O termo sistematizado
denota essa organizagdo do conceito dentro de um sistema. Vigotski denominou esse conceito de
conceito cientifico.

Antes de entrar na escola, a crianga tem acesso aos significados das coisas a partir de seu
contato direto com 0s objetos concretos, percorre 0 caminho da experiéncia e do contato com o
objeto para a apreensdo do seu significado. O aprendizado ocorre por tentativas e erros, de uma

forma assistematica. Vigotski denominou esses conceitos de conceitos cotidianos.

% Ver detalhes das fases do pensamento por complexo em Vigotski (2000) que divide a fase do pensamento por
conceito em: 1. Agrupamento de objetos por grau maximo de semelhancas; 2. Agrupamento com base em um Unico
atributo (conceitos potenciais); e 3. Conceitos verdadeiros.
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Comparando as aprendizagens da crianga no contexto escolar com as aprendizagens que
acontecem no seu dia-a-dia, fora da sistematizacdo académica, constata-se na escola uma
inversdo na forma pela qual a crianca apreende um conceito. Na escola, 0s conceitos estdo
estruturados dentro de um sistema de generalizagcdes organizadas; a crianca percorre o caminho
do mais complexo para o mais simples, ou seja, ela sera dirigida, conduzida a operar
cognitivamente com sinteses de conceitos, com rela¢fes de generalidades.

Os aprendizados da escrita, da leitura e da matematica imprimem o desenvolvimento de
funcBes psicoldgicas que ainda ndo fecharam seus ciclos de desenvolvimento como é o caso da
atencdo e da memoria voluntarias. Afinal, para aprender uma matéria ou conhecimento que, a
primeira vista, ndo é muito interessante para a crianca é imprescindivel dedicar-se certo tempo de
sua vida focada, concentrada nesse aprendizado. A atencdo voluntaria cumpre essa tarefa, por
isso a crianca é impulsionada pela instrucdo a se desenvolver. Aparece aqui uma explicita relagdo
de encadeamento entre aprendizado e desenvolvimento, o aprendizado impulsionando o
desenvolvimento.

O processo de sistematizacdo do conhecimento ao se complexificar abre caminho, na
adolescéncia, para o aparecimento do conceito verdadeiro. E com o dominio do processo de
abstracdo que a crianca é levada ao desenvolvimento dos conceitos verdadeiros. O conceito surge
quando uma série de atributos abstraidos dos objetos concretos torna a sintetizar-se, e quando a
sintese abstrata, assim obtida, se torna forma basilar de pensamento, com o qual a crianga percebe
e toma conhecimento da realidade que a cerca (Vigotski, 2000).

Vigotski (2000) mostra, a partir do seu experimento classico sobre a formacdo de
conceitos, que o papel decisivo na formagdo do verdadeiro conceito, o conceito cientifico, cabe a
palavra. “E precisamente com ela que a crianga orienta arbitrariamente a sua aten¢do para
determinados atributos, com a palavra ela os sintetiza, simboliza o conceito abstrato e opera com
ele como lei suprema entre todas aquelas criadas pelo pensamento humano” (VIGOTSKI, 2000,
p. 226).

Os conceitos cientificos ndo se desenvolvem exatamente como 0s espontaneos, o curso de

seu desenvolvimento ndo repete as vias de desenvolvimento dos conhecimentos espontaneos:

[...] hd um caminho um tanto especifico do desenvolvimento dos conhecimentos
cientificos. Esse caminho se deve ao fato de que 0 momento da reviravolta no
seu desenvolvimento é determinado pela definicdo verbal priméria que, nas
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condigdes de um sistema organizado, descende ao concreto, ao fendmeno, ao
passo que a tendéncia dos conhecimentos espontaneos se verifica fora do
sistema, ascendendo para generaliza¢6es (VIGOTSKI, 2000, p. 347).

Neste sentido, a escola se configura como um espaco privilegiado de socializacdo do
saber sistematizado, envolvendo todas as areas de conhecimentos.

Para Vigotski (2000), os conhecimentos cientificos — auténticos, verdadeiros, mais
complexos — sdo conceitos que se formam precisamente no processo de ensino de um
determinado sistema de conhecimento cientifico a crianga.

Cabe a escola a transmissdo dos conhecimentos cientificos acumulados pela humanidade
e, assim, o faz a partir de uma sistematizacdo elaborada em diferentes disciplinas, areas de
conhecimento — geografia, histéria, matematica, lingua portuguesa, educacéao fisica, artes. Por
exemplo, no seu cotidiano, uma crianga aprende o conceito de “cachorro” a partir de seu contato
direto numa situacdo concreta (conceito espontaneo). Ao adentrar na escola, por meio de um
sistema conceitual advindo da disciplina Biologia, a partir de uma determinada metodologia, a
crianga tera acesso ao conhecimento mais abstrato e sistematizado sobre o conceito de cachorro,
0 conceito cientifico. A crianca aprenderd a categoriza-lo, incluindo-o num sistema de
generalizacBGes, ou seja, o cachorro é um ser vivo, mamifero, vertebrado, pertence a uma
determinada raca.

E quanto aos conhecimentos ou saberes no dmbito da educacgdo fisica escolar? Quais
seriam 0s conhecimentos que deveriam ser sistematizados pelo professor de educacéo fisica?

O aprendizado da crianca comeca muito antes de sua histdria de escolarizacdo. A pré-
historia do saber escolar é composta pelas brincadeiras cotidianas, o acesso ao esporte, a dancga, a
uma infinidade de praticas corporais que a crianga experimenta no contato direto com seus
colegas e adultos (conceitos cotidianos). E uma fase muito rica de aprendizagem, porém
destituida de uma elaboracdo sistematica e cientifica. Nesses momentos livres da organizacéo
didatica e metddica, a crianga tem acesso as praticas corporais sem a reflexdo sobre a base
cientifica de como acontece, por exemplo, um determinado gesto (a consciéncia sobre o
movimento). Esses conhecimentos cotidianos ou espontaneos revelam sua forca na experiéncia
concreta das criangas com 0 movimento.

Por outro lado, sua fraqueza se expressa na auséncia da abstracdo, arbitrariedade e

intencionalidade. Se tratarmos essas condutas corporais culturais no ambiente escolar, ou seja,
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trabalhando-as de forma sistematizada, envolvendo os conceitos em suas multiplas relagcdes —
saltar obstaculos coletivamente resolvendo problemas, relacionar a pratica do esporte com a
violéncia, com as drogas, com as classes sociais e a emancipacdo humana, por exemplo —
veremos que as funcbes psicologicas superiores (atencdo voluntaria, memoria logica,
discriminacgdo, abstracdes, analise e sintese) desenvolvem-se a0 mesmo tempo em que 0S
movimentos sdo aprendidos, pois 0s gestos culturais sdo criagdes humanas e se manifestam nas
relacbes com 0s outros e por expressarem significados, se diferenciam dos movimentos dos
animais.

O conhecimento cientifico que explica as relacbes do gesto humano com seus
condicionantes histdrico-sociais s6 € possivel quando estabelecemos intencionalmente relacdes
de generalidades entre o0s conceitos que determinam essas relagdes, acdo tipica de uma
intervencdo no ambiente sistematizado de ensino — a escola. E nessa perspectiva que Vigotski
identifica a educacéo escolar, como espaco privilegiado da promogéo da constituigéo das fungdes
psicoldgicas superiores.

Fortalecendo essa logica, Martins (2011), afirma que:

Os conceitos cientificos — ndo espontaneos — correspondem, pois, a um tipo
superior de conceitos, tanto em relacdo ao plano tedrico quanto em relacdo ao
plano prético, formulando-se no pensamento por meio de tensdes, de tarefas e
problemas que exigem a atividade “tedrica” do pensamento. A instrugdo escolar,
a aprendizagem dirigida a formacdo de conceitos cientificos assume, para o
autor, uma importancia sem par (MARTINS, 2011, p. 177).

E continua, citando Vigotski: considerando que: “[...] o ensino € uma das fontes principais
do desenvolvimento de conceitos infantis e uma potente forca diretiva desse processo”
(VIGOTSKI, 2001, p. 195), o problema do desenvolvimento dos conceitos cientificos € um
problema de instrucéo, de aprendizagens que de fato promovam desenvolvimento (MARTINS,
2011).

Para Vigotski a aprendizagem (instrucdo) antecede e provoca o desenvolvimento das
funcgdes psicoldgicas superiores. Para chegar a essa conclusdo, o autor investigou trés concepcdes
distintas que abordam as relacbes entre aprendizagem e desenvolvimento e extraiu delas
elementos que o inspiraram na proposicado de sua teoria sobre a imbricada relagdo entre instrucao

e desenvolvimento, vejamos, a seguir, cada uma delas.
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1.4 — Concepgdes sobre as relagdes entre desenvolvimento e aprendizagem

A primeira concepcao diz que aprendizagem e desenvolvimento séo independentes, que

um acontece sem o outro.

O desenvolvimento da crianga é visto como um processo de maturacao sujeito as
leis naturais, enquanto a aprendizagem € vista como aproveitamento meramente
exterior das oportunidades criadas pelo processo de desenvolvimento
(VIGOTSKI, 2000, p.296-297).

Vigotski ao estudar esta concepcdo, compreende-a como equivocada, pois, segundo essa
abordagem, tanto as criancas que passaram pelo ensino escolar como as que ndo passaram
desenvolvem suas formas superiores de pensamento da forma mais complexa e de forma plena. A
escola, nessa perspectiva, ndo representaria nada mais do que um espaco de transmissdo de
conhecimento. Portanto, ndo existiriam diferencas entre conhecimentos espontaneos e
conhecimentos cientificos.

Adeptos dessa teoria, como Piaget, modificam-na para tentar levar em consideracdo
relacfes existentes entre o desenvolvimento e a aprendizagem, mas ndo foram além de uma
relagdo unidirecional, ou seja, “(...) o desenvolvimento gera toda a plenitude de possibilidades
que se realizam no processo de aprendizagem” (VIGOTSKI, 2000, p. 297). Percebe-se a partir
dessa construcdo que os processos de aprendizagem se sustentam sobre as bases do
desenvolvimento de forma unilateral.

Como poderiamos analisar esse suposto a luz dessa teoria?

Segundo essa premissa, para o aprendizado da escrita, por exemplo, supde-se que a
crianga ja tivesse desenvolvido uma atencdo voluntéria capaz de focar-se por um determinado
tempo no aprendizado de um conhecimento ndo muito interessante para ela na idade escolar e
que, a0 mesmo tempo, ja tivesse consolidado o ciclo de desenvolvimento da memoria que lhe
capacitasse a lembrar de significados ja internalizados e que os correlacionasse de maneira légica
na construcdo de frases e oragdes. Assim, conclui-se: para essa concepgdo, as funcOes
psicoldgicas superiores para o aprendizado da escrita devem estar amadurecidas antes do ensino
(VIGOTSKI, 2000). Nessa perspectiva, ha uma dependéncia unilateral entre desenvolvimento e

aprendizagem, na qual o desenvolvimento precede a aprendizagem.
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Piaget fundamenta-se nesses postulados, segundo 0s quais & preciso primeiro se
desenvolver para depois aprender.

Uma segunda forma de se ver a relacdo entre desenvolvimento e aprendizagem
inicialmente apresentada por James (apud VIGOTSKI, 2000), refere-se a uma relacdo de
identificacdo entre desenvolvimento e aprendizagem. Aprendizagem ¢é desenvolvimento.
Segundo essa teoria, aprendizagem e desenvolvimento sdo sindnimos, a crianca se desenvolve
nas mesmas propor¢des em que ¢ instruida, “desenvolvimento ¢ aprendizagem, aprendizagem ¢é
desenvolvimento”.

H& um terceiro grupo de teorias que tenta superar as posi¢des das duas primeiras
incorporando principios de ambas. Ao fazer isso, segundo Vigotski (2000), cometem um erro:
fundam uma l6gica dualista de desenvolvimento, tornando algo indiviso em fragmentos. Koffka
(apud VIGOTSKI, 2000) é o principal representante desta abordagem. Para ele, o
desenvolvimento ora se apresenta como maturacgao, ora como aprendizagem. So6 separando o que
ndo se pode separar, é que Koffka encontra a possibilidade de apropriar-se de duas concepgdes
antagobnicas a respeito da relacdo entre desenvolvimento e aprendizagem.

Apesar do equivoco constatado, Vigotski (2000) encontra nessa ultima concepcdo luzes
para edificar sua abordagem histérico-cultural de aprendizagem e desenvolvimento. Segundo ele,
essa concepcdo, embora dual, apresenta avancos significativos em relacdo as abordagens
anteriores, ou seja, para que a fusdo entre dois pontos de vista opostos seja possivel, devemos
recorrer a hip6tese segundo a qual entre ambas as modalidades de desenvolvimento — a
maturacdo e a aprendizagem — existe uma interdependéncia. A partir dessa interdependéncia,
Koffka estabelece que a maturacdo depende do funcionamento do orgao e, consequentemente, do
aperfeicoamento das suas fungdes no processo de aprendizagem. Visto dessa forma, a
aprendizagem influencia a maturacdo e no sentido inverso, a maturacdo também influencia a
aprendizagem (VIGOTSKI, 2000).

Koffka, representante desta terceira teoria, pesquisador identificado com a psicologia
estrutural, inaugura uma nova concepg¢do do processo de aprendizagem, quando afirma que a
influéncia da instrucdo no desenvolvimento faz surgir novas estruturas no processo de maturagdo
do organismo, além do aperfeicoamento das antigas. Nesse sentido, “um passo de aprendizagem
pode significar cem passos de desenvolvimento” (VIGOTSKI, 2000, p. 303). E, por ultimo,

Koffka inaugura a perspectiva de vinculo entre aprendizagem e desenvolvimento, com a hipdtese
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de temporalidade sequencial entre aprendizagem e desenvolvimento. Pautado nas proposicoes de
Koffka, Vigotski abandona as que ndo coadunam com as comprovacdes de seus experimentos e
se apropria de outras que fundamentam suas hipoteses.

Para Vigotski (2000), fundado na analise dessas trés teorias, conclui: 0s processos de
aprendizagem e desenvolvimento ndo sdo dois processos independentes ou 0 mesmo processo, e
existem entre eles relagdes complexas. Experimentalmente, Vigotski buscou desvendar essas
relacBes. Experimentos coordenados por ele e seus colaboradores comprovaram que na idade
escolar, momento em que a crianga entra em contato com 0s conhecimentos classicos escrita,
gramatica, aritmética, ocorre o desenvolvimento de funcBes que antes se apresentavam imaturas,
por exemplo, atencdo voluntéria e memoria ldgica, consideradas funcbes bésicas para esse
aprendizado e que ainda ndo estavam amadurecidas. Nos seus experimentos sobre a
aprendizagem da escrita®’, essas funcdes se apresentaram em seus estados iniciais de
desenvolvimento.

Assim, a compreensdo da génese e desenvolvimento dos conceitos espontaneos e dos
conceitos cientificos se funda nas relacbes que se estabelecem entre 0s processos de
aprendizagem e de desenvolvimento. Portanto, trata-se de uma questdo de ensino e
desenvolvimento. Assim, o primeiro grupo de teorias que julga que ha uma relacdo de sequéncia
temporal entre desenvolvimento e aprendizagem, na qual desenvolvimento precede a
aprendizagem (Piaget) se mostraram equivocados diante dos resultados dessas pesquisas.

Um principio importante a se destacar é que a escrita exige da crianca certo grau de
abstracdo, ou seja, ela tera que abstrair o significado da palavra sem seu som e ter consciéncia das
articulacGes entre os significados de diversos conceitos dentro de uma frase, ou seja, uma sintaxe
organizada. Para isto, a consciéncia, a arbitrariedade, a intencionalidade dao corpo a essa fase de
desenvolvimento da crianca na idade escolar. A consequéncia é que o aprendizado do
conhecimento cientifico é essencial para o desenvolvimento dessas fungdes que ainda ndo se
encontravam amadurecidas no momento inicial da apreensdo desses conceitos. Nas palavras de
Vigotski (2000) “(...) toda aprendizagem escolar, tomada no aspecto psicologico, gira sempre em
torno do eixo das novas formacdes bésicas da idade escolar: tomada de consciéncia e apreensiao”

(p. 324).

27 \er sobre detalhes do experimento em Vigotski (2000).
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Anteriormente j& discutimos as caracteristicas e o percurso do desenvolvimento dos
conceitos espontaneos. Portanto, é compreensivel que antes de entrar na escola a crianga ja tenha
internalizado a gramatica que a possibilita se relacionar com o0s outros a partir de uma
multiplicidade de conceitos espontaneos (a linguagem falada), porém seu pensamento opera de
forma assistemética e destituida de consciéncia sobre o dominio de suas aquisigdes. Assim, a
escrita e a gramatica ddo a crianca a possibilidade de projetar-se a um nivel superior no
desenvolvimento da linguagem. Isso fortalece a tese segundo qual o aprendizado dessas
disciplinas detonam um processo de desenvolvimento das faculdades intelectivas gerais das
criancas. Nesse caso, aprendizagem gera desenvolvimento em uma légica de temporalidade
sequencial entre desenvolvimento e aprendizagem que contradita a concepg¢ao do primeiro grupo
de teorias no que se refere a esta sequéncia temporal (VIGOTSKI, 2000).

Ainda sobre os resultados dos experimentos de Vigotski nos quais ele identifica nas
disciplinas principais — escrita, gramatica, aritmética, ciéncias naturais — aquelas capazes de
promover desenvolvimento das faculdades intelectuais das criancas, podemos inferir, por meio
das reflexdes do proprio Vigotski, que, ao fazer a critica a Thorndike®® (que se contrapde a essa
tese), ndo percebe a importancia da disciplina Educacdo Fisica no desenvolvimento das funcdes
psicoldgicas superiores.

A forma como Vigotski se refere ao esporte na critica a Thorndike nos remete a uma
compreensdo acerca de sua percepcao sobre os contetdos da disciplina Educacdo Fisica, qual
seja, que a natacdo, o golfe e o andar de bicicleta sdo praticas ndo escolares, como se a educacao
fisica ndo fizesse parte do rol de disciplinas que integrariam a essencialidade do que deveria ser
transmitido no contexto escolar ou que se, na compreensao de Vigotski, fizesse parte do curriculo
escolar, seria considerada disciplina com contetidos elementares que, por sua vez, nao interferiria

no desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores.

%8 Thorndike, representante da corrente associacionista procurou provar experimentalmente que o aprendizado ndo
provocava desenvolvimento das faculdades intelectuais gerais da crianca nem faria aumentar o conhecimento das
criangas em outras disciplinas. Sobre seus experimentos, diz Vigotski “Thorndike pesquisou experimentalmente as
funcBes mais restritas, mais especializadas e as mais rudimentares. Em seus experimentos, ele ensinou os sujeitos a
distinguir os comprimentos relativos das linhas, e depois tentou verificar se essa préatica aumentava ou ndo a
habilidade de distinguir as dimens6es dos angulos. Naturalmente, nenhuma influéncia serad ai descoberta. Isso se
deve a duas causas: Primeira, Thorndike ndo ensinou a seus sujeitos experimentais o que é tipico do ensino escolar;
segunda, porgque ninguém jamais afirmou que aprender a andar de bicicleta, a nadar ou a jogar golfe —
modalidades sumamente complexas de atividades se comparadas a distingdo da magnitude de angulos — pode
exercer a minima influéncia sobre o desenvolvimento geral da mente infantil” (VIGOTSKI, 2000, p. 308, grifo
N0Ss0).
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Tal hipotese seria viavel baseado nos supostos que discutimos até agora sobre as relagdes
entre aprendizagem e desenvolvimento, principalmente, se os contetidos evolvendo 0 movimento
humano fossem assimilados pela crianca de forma néo arbitraria, destituida de consciéncia e de
intencionalidade, ou seja, se a crianca tivesse acesso aos gestos da natacdo e do golfe de forma
instrumental, mecanicista. Mas, se durante o processo de instrugdo, o professor ao ensinar o
gesto, o fizesse estabelecendo nexos com as leis que regem a génese e o desenvolvimento do
movimento em sua complexidade biomecanica, fisiologica, social, historica e, junto com a
crianca, estabelecesse a contextualizacdo desses movimentos com a sociedade na qual foi
produzido, a sociedade capitalista, estruturando um espago-tempo para que a crianga o realizasse
arbitrariamente e intencionalmente; dessa forma, o aprendizado impulsionaria o desenvolvimento
das funcbes psiquicas superiores correspondentes — memoria ldgica, atencdo voluntaria,
percepcao, capacidade de analise, sintese, discriminacdo — envolvidas com essas aprendizagens.

Outra conclusdo extraida dos experimentos de Vigotski foi que ndo se verificou que o
ensino, por exemplo, da aritmética desenvolve de forma isolada e independentemente, algumas
fungdes e o da escrita outras. “Em alguma parte diferentes matérias tem frequentemente um
fundamento psicologico comum” (VIGOTSKI, 2000, p. 323).

E, por fim, a ultima série de investigaches de Vigotski sobre as relagcBes entre
aprendizagem e desenvolvimento apontou limitagOes e criticaram a forma pela qual a psicologia
moderna entendia o nivel de desenvolvimento intelectual da crianga. Para a psicologia da época,
para descobrir o nivel de desenvolvimento da crianca, seria preciso aplicacdo de testes para
identificar que tipo de problemas a crianca conseguiria resolver apds o amadurecimento de
determinadas funcgdes psicoldgicas, ou seja, que tarefas a crianga conseguiria realizar sozinha. Por
meio de testes, os psicélogos tentam avaliar até aonde a criangca chegou em seu processo de
desenvolvimento; com esse método, segundo Vigotski (2000), s6 conseguimos descobrir que
funcdes se encontram amadurecidas e que tipo de problemas essa crianga conseguiria realizar, a
partir do amadurecimento dessas determinadas fungdes.

Teorias que fundamentam esse método, ja discutidas anteriormente — e colocam Piaget
como um dos seus representantes —, sdo aquelas que afirmam que ha uma relagdo temporal entre
0 desenvolvimento e a aprendizagem, identificando o primado dessa relagdo no desenvolvimento,
Ou seja, a crianga so sera capaz de resolver determinado problema se as fungdes psicologicas que

correspondem a resolucdo do problema j& estiverem amadurecidas. Com esse meétodo, a
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investigagdo so teria acesso ao nivel de desenvolvimento atual®

. Essa perspectiva procura saber o
que a crianca é e ndo o que ela poderia vir a ser. O devir ndo faz parte dessa dindmica de
investigacdo psicoldgica. Mais precisamente, o nivel de desenvolvimento atual, por ser entendido
como o nivel de desenvolvimento das fungdes psicointelectuais que ja se consolidaram como
resultado de um especifico processo de desenvolvimento, ja realizado; ou melhor, quando a
crianca j& consegue executar uma habilidade de forma independente, quer dizer que determinado
conceito e/ou habilidade ja foram internalizados.

Vigotski contradita essa perspectiva ao afirmar que o estudo do desenvolvimento nédo
pode ser determinado apenas pelo seu componente maduro. E introduz a possibilidade de se
investigar o desenvolvimento da crianca a luz das fungdes psicoldgicas que ainda nao
amadureceram e que se encontram em processo de maturacao. Segundo o autor, podemos definir

esse estado de zona de desenvolvimento imediato™.

1.5 — A zona de desenvolvimento imediato

Entende-se como e 0 que a crianga € capaz de fazer com a colaboracdo de pessoas mais
experientes. Isso significa que a partir dessa premissa, pode-se medir ndo o processo de
desenvolvimento até o presente momento, mas 0s processos que estdo ocorrendo, que estdo ainda
amadurecendo e se desenvolvendo.

Para explicar esse processo e definir o nivel de desenvolvimento imediato, segundo
Vigotski (2000), pode-se supostamente tomar como exemplo duas criangas que sejam
investigadas no método anterior com idades mentais de 8 anos e investiga-las a luz do novo
método, ou seja, colocando-as em testes para resolver problemas correspondentes a criangas em
idades superiores a delas. Em um momento em que elas ndo tém ainda fungdes psicoldgicas

amadurecidas para resolver determinado problema, sozinhas, e que s6 conseguiriam com a ajuda

2 As traducBes de obras de Vigotski para o portugués tém adotado diferentes denominacdes para esse nivel: No livro
Formacao Social da Mente foi traduzido como nivel de desenvolvimento real. Nas traduc@es das Obras Escolhidas
para o espanhol, adotou-se nivel de desenvolvimento atual. No livro Psicologia e Pedagogia: Bases psicoldgicas da
aprendizagem e do desenvolvimento, adotou-se o termo efetivo. E, finalmente, no livro A construcdo do
pensamento e da linguagem, em sua mais nova tradugdo do russo para o portugués, o termo adotado é atual.

%0 termo imediato advém da mais nova e ultima traducéo do russo para o portugués da obra de Vigotski, A
construcdo do pensamento e da linguagem. Mas esse termo também foi divulgado como potencial (advém da obra
VIGOTSKI et al, 2003), proximal (VIGOTSKI, 2007) e, por ltimo, proximo (na traducdo de VIGOTSKI, 1995, do
russo para o espanhol).
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de pessoas mais experientes. Nesse caso, se as criangas sdo ajudadas com exemplos, sugestoes,
demonstragfes durante uma tarefa, elas poderiam resolver problemas que corresponderiam a
criancas mais velhas, ou seja, uma das criancas poderia resolver problemas correspondentes a
criancas com a idade de 9 e a outra com a idade de 12 anos.

Segundo Vigotski (2000):

Essa discrepancia entre o nivel de desenvolvimento atual, que é definida com a
resolucdo de problemas de forma auténoma, e o nivel que ela alcanga para
resolver problemas sem autonomia, com a colaboracdo de pessoas mais
experientes determina a zona de desenvolvimento imediato da crianca
(VIGOTSKI, 2000, p. 327).

Dessa forma, fica evidente que ha discrepancias nos processos de desenvolvimento das
criancas, ou seja, das duas criancas postas em testes para resolver problemas que estdo acima de
suas possibilidades atuais. Quando a escola se fundamenta nos pressupostos das teorias que
determinam os niveis de desenvolvimento da crianca, a partir do que elas ja sabem fazer sozinhas
e determinam inclusive o que elas sdo capazes de fazer, pautados pelas semelhancas das idades,
pecam, pois, ha mais discrepancias por conta das diferencas dos niveis de desenvolvimento
imediato entre as crian¢as do que semelhancas entre 0s seus niveis de desenvolvimento atual.

Essa concepgéo defende que, em colaboragéo, a crianga pode fazer mais do que se estiver
sozinha: “em colaboragdo, a crianga se revela mais forte e mais inteligente do que trabalhando
sozinha, projeta-se ao nivel das dificuldades intelectuais que ela resolve” (VIGOTSKI, 2000, p.
329). Nessa perspectiva, o ensino é mais eficiente quando se realiza nos limites determinados
pela zona de desenvolvimento imediato. Vigotski (2003) defende que o Unico bom ensino é
aquele que se adianta ao desenvolvimento. Para ele, 0 ensino ndo deve se ater exclusivamente ao
nivel de desenvolvimento atual. Para fortalecer a compreensao sobre a logica da relagdo entre
aprendizagem e desenvolvimento da teoria histérico-cultural, Vigotski faz referéncia as
descobertas de um importante pesquisador das ciéncias bioldgicas, Debries.

Debries (apud Vigotski, 2000) detectou, em suas pesquisas com animais inferiores, que ha
momentos em que o0 organismo se revela mais sensivel a determinadas influéncias do ambiente.
Essas influéncias detonam mudangas significativas em todo o curso do desenvolvimento desse
organismo. Fundamentado nessa perspectiva, Vigotski encontra razdes para situar os limites da

zona de desenvolvimento imediato. Nesse sentido, hd um limite inferior, ou seja, a intervencéo
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deverd ocorrer acima do nivel de desenvolvimento atual e um limite superior, ndo se pode intervir
muito acima das possibilidades da crianca.

A teoria histdrico-cultural mostrou, por meio de investigacdes empiricas, tedricas e
experimentais, que, nesse tempo-espaco sensivel, sdo as relagdes e intervencbes de natureza
sociais que operam no processo de desenvolvimento, ndo de um organismo indefinido, mas das
funcdes psicoldgicas superiores que surgem durante o processo interacdo com a cultura,
motivadas pela colaboracdo e consequentemente pelos processos de ensino e aprendizagem
(VIGOTSKI, 2000). Nessa logica, o ensino provoca e conduz ao desenvolvimento.

A escola cumpre essa funcdo quando recebe a crianga no fim da idade pré-escolar. Assim,
a educacdo na idade escolar induz e orienta o desenvolvimento de funcdes psicoldgicas
superiores que ainda ndo amadureceram e que sO chegardo a niveis mais desenvolvidos se
tiverem contato com a instrucdo, com o aprendizado de conceitos cientificos provenientes das
disciplinas escolares — gramatica, matematica, ciéncias sociais, as artes, a educacao fisica, etc.

Fazer com que as fungdes psicoldgicas superiores se desenvolvam na sua mais elevada

complexidade é a razdo do ensino escolar, pois, nas palavras de Vigotski (2000):

Quando observamos o curso de desenvolvimento da crianca na idade escolar e 0
processo de sua aprendizagem, vemos efetivamente que toda matéria de ensino
sempre exige da criangca mais do que ela pode dar hoje, ou seja, na escola a
crianca desenvolve uma atividade que a obriga a colocar-se acima de si mesma.
Isto sempre se refere a um sadio ensino escolar. A crianga comeca a aprender a
escrever quando ainda ndo possui todas as fungdes que lhe assegurem a
linguagem escrita. E precisamente por isso que a aprendizagem da escrita
desencadeia e conduz o desenvolvimento dessas fungdes. Esse real estado de
coisas sempre ocorre quando a aprendizagem é fecunda (VIGOTSKI, 2000, p.
336).

Vigotski (2003) defende que o unico bom ensino é aquele que se adianta ao
desenvolvimento. Para ele, o ensino ndao deve se ater exclusivamente ao nivel de
desenvolvimento atual. O autor identifica a educacdo escolar como espago privilegiado da
promogéo da constituicdo das fungdes psicologicas superiores. Para tanto, investiga a intrinseca
relacdo entre a apropriagéo da cultura pela crianga em determinado contexto social e historico e a
historia de apropriacdo da cultura pela humanidade, ou seja, “[...] como a crianga realiza, em seu
processo educativo, o que a humanidade tem realizado no transcurso de uma longa histéria de
trabalho” (Vigotski, 1997, p. 69).
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Até agora, sob a Otica vigotskiana, discutimos 0s supostos tedrico-metodoldgicos que
explicam a génese e o desenvolvimento das condutas culturais da humanidade, dando énfase ao
principal objeto de investigacdo desse autor — o desenvolvimento das funcdes psicologicas
superiores. O estudo de sua génese e desenvolvimento fundado principalmente na teoria
marxiana, mostrou-nos, sob as bases do materialismo histérico e dialético, o aparecimento do
trabalho e, consequentemente, da raiz explicativa da génese e do desenvolvimento de todas as
condutas tipicamente humanas (0s signos, 0s instrumentos, a linguagem, o pensamento, a escrita,
a ciéncia, a filosofia, a arte, os bens materiais). Chegamos até a importante discussdo sobre as
relacfes entre desenvolvimento e aprendizagem, identificando como primado dessa relacdo a
aprendizagem.

O resultado desse estudo fortalece a tese segundo a qual o mundo objetivo (a
materialidade) precede a consciéncia e a conduz em seu processo de desenvolvimento individual
e social. Vigotski, ao identificar por meio de suas investigacOes a existéncia da zona de
desenvolvimento imediato, mostrou-nos uma estrutura revolucionéria do modo de aprender, de
como, em cada momento histérico, a humanidade se apropriou e continua se apropriando do
mundo material e espiritual construido pela humanidade, a forma pela qual nos humanizamos.

Portanto, é no trabalho que encontramos a protoforma de todas as condutas culturais.
Como ja discutimos anteriormente, tendo como principal objetivo a satisfacdo de suas
necessidades, “o Homem transforma a natureza por meio do trabalho e, por ela, é transformado
(ENGELS apud VIGOTSKI, 2007)”. Ao fazer isso, ele cria um mundo humano, o mundo da
cultura que se materializa em objetos fisicos (bens materiais) e simbolicos (atitudes, valores,
conceitos, habilidades, resumindo: conhecimentos). Desta forma, 0 homem € o Unico ser capaz de

fazer historia. Segundo Marx e Engels (1999):

[...] o primeiro pressuposto de toda a existéncia humana e de toda a histdria é
que os homens devem estar em condigdes de viver para poder “fazer historia”
Mas, para viver, € preciso antes de tudo comer, beber, ter habitagdo, vestir-se e
algumas coisas mais. O primeiro ato historico é, portanto, a produgdo dos meios
que permitam a satisfacdo dessas necessidades, a producdo da prépria vida
material, e de fato este € um ato histérico, uma condicdo fundamental de toda a
histéria, que ainda hoje, como ha milhares de anos, deve ser cumprida todos 0s
dias e todas as horas, simplesmente para manter os seres humanos vivos. [...] O
segundo ponto é que, satisfeita essa primeira necessidade, a a¢do de satisfazé-la
e o instrumento de satisfacdo ja adquirido conduzem a novas necessidades — e
esta producdo de novas necessidades é o primeiro ato histérico (MARX;
ENGELS, 1999, p. 39).

66



Duarte (2001), ao interpretar essa citacdo de Marx e Engels, utiliza-se de dois conceitos —
apropriacdo e objetivacdo® — para explicar a producdo e a reproducdo da cultura humana. Diz

ele:

O processo de apropriacdo surge, antes de tudo na relacdo entre homem e
natureza. Nesta relacdo o ser humano, pela sua atividade transformadora,
apropria-se da natureza incorporando-a a sua préatica social. Ao mesmo tempo,
ocorre também o processo de objetivacdo, pois 0 ser humano produz uma
realidade objetiva que passa a ser portadora de caracteristicas humanas, uma
realidade que adquire caracteristicas socioculturais, acumulando a atividade de
geracOes de seres humanos. Isso gera outra forma de processo de apropriacéo da
natureza, mas como apropriacdo de produtos culturais da atividade humana, das
objetivacdes do género humano (DUARTE, 2001, p. 117)

Esse modo de aprender, ou seja, a apropriacdo de produtos culturais, como por exemplo, a
internalizacdo de determinado conhecimento ou habilidade a partir de um ponto de vista
particular, revela um complexo processo no qual uma crianga ainda ndo domina determinada
habilidade e passa, algum tempo depois, a domina-la. Nesse espaco de tempo, Vigotski
identificou a zona de desenvolvimento imediato que revela e expde a totalidade e a esséncia de
toda a teoria historico-cultural.

Na apropriagdo de conhecimentos que ocorre dentro dos limites da zona de
desenvolvimento imediato, entrecruzam-se instrumento, signo e linguagem como participes do
complexo sistema de mediacdo responsaveis pela internalizacdo desses conhecimentos
(cotidianos e cientificos). Essas categorias sdo em si complexos que se interagem e fazem parte
da totalidade envolvida no processo de apropriacdo do conhecimento e ocorrem dentro desses
limites da zona de desenvolvimento imediato.

Para dar corpo as imbricadas interagdes em movimento entre essas categorias explicitadas
acima e que ja foram, uma a uma, objetos de discussdo neste texto, utilizar-nos-emos da
discussdo sobre uma atividade importante, a brincadeira, identificada por Vigotski como a
atividade principal da crianga na idade pré-escolar que determina, em grande parte, a relacdo da
crianga com a realidade.

A partir da brincadeira, 0 jogo de fantasia, uma atividade fundamental que é parte

integrante da vida dos pequenos na idade pré-escolar, pode-se demonstrar o processo pelo qual

31 \er mais sobre esses conceitos em Marx (1978).
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inter-relacionam-se aprendizagem e desenvolvimento, contexto sociocultural e crianga, bem
como o conjunto das categorias que explicam o processo de apropriacéo de conceitos envolvendo

a internalizacdo, a mediacédo dentro dos limites da zona de desenvolvimento imediato.

1.6 — A Brincadeira e seu papel no processo de desenvolvimento.

Vigotski (2007) apresenta sua compreensdo sobre a brincadeira em seu capitulo 7,
intitulado “O papel do brinquedo no desenvolvimento da crianga”. O livro € resultado de uma
coletanea de textos de Vigotski, foi traduzido e publicado, inicialmente, nos Estados Unidos e
depois para alguns paises da América Latina, inclusive no Brasil, em 1984. O texto foi surgiu de
uma palestra proferida por Vigotski em 1933, no Instituto Gertsen em Leningrado.

Nessa palestra, Vigotski apresenta a brincadeira como atividade principal da crianca pré-
escolar; aponta as necessidades, os impulsos e 0s motivos da crianga como componentes
fundamentais para o aparecimento desta atividade na infancia. Explicita uma relagdo entre
necessidades, impulsos e motivos que definem as atividades da crianca em distintas fases de sua
vida — primeira infancia (até 3 anos), pré-escolar (3 a 6 ou 7 anos) e da idade escolar — e, por fim,
mostra-nos como o jogo de fantasia reproduz as contradi¢es do contexto socio histérico, no qual
a crianga se relaciona, baseada em regras. Para a discussdo sobre as regras, parte integrante das
brincadeiras, dialoga com Piaget enaltecendo algumas de suas constatagGes sobre o juizo moral,
ao mesmo tempo, que tece critica sobre sua concepcdo de simbolismo. Para nossos estudos,
entretanto, o mais relevante fundamento diz respeito as relacdes que Vigotski desenvolve em
torno da interacdo entre aprendizagem e o desenvolvimento dentro da brincadeira, ou seja, a
razdo pela qual Vigotski identifica nessa atividade a geragdo de zonas de desenvolvimentos
imediatos™.

Nesse texto — considerado um classico —, Vigotski apresenta as bases que irdo consolidar,
posteriormente, a teoria da atividade. O aprofundamento sobre esse estudo sera desenvolvido

apos sua morte pelos seus colaboradores, Leontiev, Elkonin e Davidov entre outros (PRESTES,

%2 A tradutora do texto, Zdia Prestes, contrariando 0 uso ja estabelecido por outras tradugdes (zona de
desenvolvimento proximal ou imediato), opta pela palavra iminente porque entende que ela traduz com mais
propriedade a ideia de proximidade e possibilidade, ao mesmo tempo.
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2012). Esses autores, identificados com a teoria histérico-cultural, colocardo a teoria da atividade
como central em suas investigagoes.

A teoria da atividade ndo serd objeto deste capitulo. Nosso estudo sobre os fundamentos
do jogo terd como limite os contetidos do texto “A brincadeira e o seu papel no desenvolvimento
psiquico da crianca”. E 0 que nos interessa, ou seja, 0s supostos que servirdo de base para
entendermos o0 que € a brincadeira ou jogo para Vigotski. Pois, seré a partir desses fundamentos
que iremos investigar como as concepg¢des pedagogicas da Educacéo Fisica se apropriaram do
jogo®® / brincadeira em suas elaboracdes.

Para Vigotski (2008), a brincadeira na idade pre-escolar, no que se refere ao
desenvolvimento, € considerada a atividade principal das criancgas, apesar de nao ser sua atividade
predominante. Ndo é predominante porque ha outras atividades na vida da idade infantil que nao
sdo brincadeiras e que ocupam grande parte do tempo desses pequenos e, também, ndo o é por
outro motivo 6bvio, se o0 jogo de fantasia fosse sua atividade predominante, as criancas
permaneceriam quase todo o tempo de sua vida num mundo fantastico, fora da realidade
concreta, sendo consumidas por delirios que assemelhariam um quadro patoldgico. E atividade
principal, porque conduz sua linha de desenvolvimento.

Na brincadeira de imaginacdo — jogo de faz de conta —, a crianga opera com conceitos
cotidianos, generalizacdes que estdo acima das possibilidades de sua realizacdo no mundo real,
mas que na fantasia se articulam em suas ac¢des. Por exemplo, no mundo real € impossivel para
uma crianca de 4 anos dirigir automdvel, mas, em meio a fantasia, um aro pode se transformar
em um volante de automovel e dessa forma, a crianga por meio da imaginacdo, conduzir suas
acOes corporais como se estivesse dirigindo um carro. Durante o jogo, gesticula, emite sons
tentando imitar o barulho do funcionamento do motor, freia, passa marcha, buzina, evita
acidentes.

Quem nunca viu uma criang¢a brincar de ser professor (a)? Nesse jogo, geralmente, as
criangas brincam em grupo, para que seja configurada uma situacdo de envolvimento entre quem
ensina e quem aprende. A crianca que se coloca na posicao de professor (a) reproduz relagdes
sociais hierdrquicas em suas posturas frente as criangcas que representam no jogo a figura do

aluno. Por vezes, a crianca que brinca de professor demonstra atitudes autoritarias, por exemplo,

% Em russo, a palavra igra no texto original de Vigotski é empregada tanto para referir-se & brincadeira quanto ao
jogo (N.da T. — Zdia Prestes).
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solicitando de forma veemente que as outras criangas se comportem, fiquem sentadas e em
siléncio.

Essas brincadeiras que, em sua aparéncia, apresentam-se como atividades despretensiosas
e de pouca complexidade, revelaram a Vigotski, a partir de um rigoroso estudo de sua génese e
desenvolvimento, os fundamentos basilares que refletem a esséncia da teoria histérico-cultural.

Partindo de uma das leis fundamentais do desenvolvimento das condutas culturais, que o
homem é o produto do conjunto de suas relacdes sociais, tema ja discutido anteriormente,
Vigotski destaca as experiéncias do contexto social da crianca como condutoras do seu processo
de desenvolvimento. Afirma que as necessidades, motivos e impulsos afetivos das criancgas séo
gerados pelas circunstancias nas quais elas vivem e se expressam por meio de suas atividades. Na
idade pré-escolar, por exemplo, a brincadeira de faz de conta dirigida pela imaginacao surge em
decorréncia de necessidades e impulsos especificos que sdo muito importantes para a crianca
nessa faixa-etaria. Segundo Vigotski (2008), isso ocorre porque, nesse periodo da vida da criancga,
aprecem uma série de desejos e tendéncias impossiveis de serem realizados em seu mundo real. E

a partir desse principio que se pode definir a brincadeira como:

[...] uma realizagdo imaginaria e iluséria de desejos irrealizaveis, diante da
pergunta “por que a crianga brinca?”. A imaginagao € o0 novo que esta ausente na
consciéncia da crianga na primeira infancia, absolutamente ausente nos animais,
e representa uma forma especificamente humana de atividade da consciéncia; e,
como todas as fungdes da consciéncia, forma-se originalmente na agdo
(VIGOTSKI, 2008, p. 24).

Nesse sentido, segundo o autor, essas necessidades e impulsos sdo causadores de
mudancas de estigios de vida, de ciclos etarios. Por exemplo, o jogo de fantasia é uma
brincadeira tipica das criangas pré-escolares (3 a 6). Essas criancas ndo tém as mesmas
necessidades das criancas da primeira infancia (até 3 anos). Aproveitando um exemplo dado por
Vigotski (2008), é dificil acreditar que o impulso que leva a crianga com mais de 3 anos a brincar
num mundo imaginario € o mesmo de um bebé ao chupar a chupeta ou 0 mesmo de uma crianga
de idade escolar (acima de 7 anos) participando de um jogo desportivo competitivo.

Assim, identifica-se uma estrutura de fases de desenvolvimento movidas ou guiadas pelas
atividades principais que norteiam a vida das criancas em cada uma dessas fases. Se antes, na
primeira infancia (até os 3 anos), a crianca tinha uma relagdo concreta com os objetos do mundo

real, ou seja, lidava com o significado concreto dos objetos — um cabo de vassoura representava
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simplesmente um cabo de vassoura, agora, na idade pré-escolar, a crianga consegue pela
imaginacdo descolar-se do significado da coisa que ela representa e, com isso, dar outro

significado ao cabo de vassoura; transforma-lo em um cavalo.

Na primeira infancia, ha uma unido intima da palavra com o objeto, do
significado com o que a crianca vé&. Durante esse momento, a divergéncia entre o
campo semantico e o visual faz-se impossivel. [...] Na brincadeira da idade pré-
escolar temos, pela primeira vez, a divergéncia entre 0 campo semantico e o
Otico. Parece-me ser possivel repetir o raciocinio de um pesquisador que diz que,
na brincadeira, a idéia separa-se do objeto e a a¢do desencadeia-se da idéia e ndo
do objeto (VIGOTSKI, 2008, p. 30).

Estas constatagdes nos esclarecem duas questdes importantes sobre a brincadeira,
resultado dos estudos da teoria histéorico-cultural. A primeira, os contetdos da imaginacdo da
crianca que nutrem a brincadeira de faz de conta advém dos contetidos de natureza social, do
mundo real, fruto das experiéncias concretas da crian¢a com 0s bens materiais e espirituais do seu
ambiente cultural. Em conseqiiéncia disso, a brincadeira sempre é conduzida por regras, regras
advindas das relagdes impostas pela sociedade, no nosso caso, pela sociedade capitalista.

Nos exemplos que demos — nas brincadeiras de faz de conta de professor (a) e de dirigir
automovel — as regras se manifestam pela reproducdo das relagdes que os adultos estabelecem
com esses elementos reais da sociedade (professor e automdvel). Esse conjunto de relagbes com

suas regras de comportamentos orienta o0 jogo da crianga por meio da imaginacao.

Por isso, é simplesmente impossivel supor que a crianca pode se comportar
numa situacdo imaginaria sem regras, assim como se comporta numa situagdo
real. Se a crianca faz o papel da mée, entdo ela tem diante de si as regras do
comportamento da mée. O papel que a crianca interpreta e a sua relagdo com o
objeto, caso este tenha seu significado modificado, sempre decorrem das regras,
ou seja, a situacdo imaginaria, em si mesma, sempre contém regras. Na
brincadeira, a crianga é livre. Mas essa liberdade € iluséria (VIGOTSKI, 2008,
p. 27).

O modo de ser dos adultos que envolve o conjunto de generalizagBes constituidas
historicamente pela humanidade é o conteudo que orienta as brincadeiras de imaginacdo das
criancas. Porém, o dialogo estabelecido entre a cultura e a crianga no mundo real mediado pelos
significados, revela o encontro de dois distintos estagios de desenvolvimento dos conceitos, duas
distintas formas de generalizagbes. Por isso, evidentemente, 0s pequenos da pré-escola ndo
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significam os objetos como os adultos o fazem; como ja discutimos antes, eles ndo conseguem
abstrair do objeto as determinagdes historicas que engendram o sistema de generalizagdes do
conceito verdadeiro constituido pela palavra professor.

Por exemplo, as mediacdes entre classes sociais, alienacdo e trabalho sdo determinacgdes
presentes na intervengdo docente na escola. Porém, no jogo de faz de conta, as criangas operam
com generalizagdes menos complexas, destituidas de arbitrariedade e intencionalidade de tal
forma que as regras que conduzem seus jogos sdo o resultado de suas possibilidades que se
limitam ao mundo concreto. Segundo Vigotski (2000), s6 na adolescéncia as abstracdes e as
sinteses cumprirdo a tarefa de fazer as media¢Ges necessarias para o conhecimento do objeto por
meio de generaliza¢cbes mais complexas.

E, por fim, a segunda questdo importante € que a brincadeira gera zonas de
desenvolvimentos iminentes. Na brincadeira, a crianca, ao experimentar situacdes imaginarias e
ilusérias de desejos irrealizaveis, opera com conceitos e praticas que geralmente estdo acima de
suas possibilidades de realizagdo no mundo real. Por exemplo, quando uma crianca brinca de ser
méde, ao manipular uma boneca de plastico, lida com os conceitos de cuidado, seguranca,
alimentacdo, amamentacdo; envolve-se na atividade com objetivos e inten¢es. OperacGes estas,
que ndo fazem parte de suas atividades do dia-a-dia, fora das brincadeiras de imaginagéo.
Portanto, no jogo de fantasia, operam acima de sua “zona de conforto”, ou seja, acima do nivel de
desenvolvimento atual. Para elucidarmos melhor essa relacdo entre o brincar e a zona de
desenvolvimento imediato — agora incluindo nesse processo a internalizacdo de conceitos e a
mediacdo — facamos um exercicio a partir da discussdo que ja fora realizada, anteriormente por
nos, sobre a linguagem egocéntrica.

Nesse mesmo jogo de fantasia de ser mée, durante a manipulacdo da boneca, a linguagem
e a acdo andam juntas, a crianca fala consigo mesma, resgatando de sua memoria e reproduzindo
frases que ouvira da sua mée em situacgdes reais. A linguagem orienta suas a¢0es na brincadeira.
Essa fala que se materializa como um sistema de signos cumpre a funcdo de mediagéo entre a
situacdo real e a brincadeira. Como ja foi discutido, anteriormente, esse é o percurso da
linguagem que, externamente & crianga, no conjunto de suas rela¢Bes sociais, inicia, na
brincadeira, seu processo de internalizagdo, passando antes por um momento de oralidade e, em
sequida, passando a ser fala silenciosa, a fala interior. Dessa forma, na brincadeira, a crianca

internaliza modos de agir e de ser.
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Na idade escolar (apés os 7 anos de idade), a crianca inicia seu contato com
generalizagbes mais complexas. A escrita, a leitura, a sistematizagdo do conhecimento. Os
conceitos cientificos cumprirdo o papel de impulsionar o desenvolvimento de fungdes
psicoldgicas superiores que ainda nao amadureceram. FuncOes, tais como, atencdo e memoria
voluntérias que ainda ndo fecharam seus ciclos de desenvolvimento serdo conduzidas e guiadas
por outra atividade principal: os estudos. Nessa fase, o contexto social da crianca impulsionara a
maturacdo de outras necessidades e surgirdo outros impulsos afetivos que ndo mais colocaréo a
brincadeira de imagina¢do como a atividade principal; agora as cobrancas sociais Ihe impdem
novas relagcbes com a realidade (LEONTIEV, 2004). A escola, espaco de transmissdo do

conhecimento, serd fundamental para seu processo de desenvolvimento.
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2 — AS APROPRIACOES DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL PELAS
CONCEPCOES PEDAGOGICAS DA EDUCACAO FISICA

Seguindo as orientagdes de Freitas (2003), podemos dizer que uma concepg¢édo pedagogica
contempla uma teoria pedagogica, ou seja, a teoria que trata do trabalho pedagdgico, que norteia
0s principios e da a direcdo da préatica pedagdgica da escola e da sala de aula e que tem por base

uma teoria educacional.

[...] a teoria educacional formula uma concepg¢do de educacdo apoiada em um
projeto historico de sociedade, sendo assim, discute as relacdes entre educagéo e
sociedade em seu desenvolvimento; que tipo de homem se quer formar; os fins
da educacdo, entre outros aspectos (FREITAS, 2003, p. 93).

Portanto, o estudo dos fundamentos tedrico-metodoldgicos que orientam uma dada
concepgdo pedagdgica, no contexto da educacdo fisica escolar, ganha destaque na atividade
docente, pois possibilita uma melhor compreensdo dos processos politico-pedagdgicos
envolvidos no ato educativo, a fim de subsidiar a intervencdo no interior da escola. Ou seja, com
esses instrumentos, o professor podera estabelecer criticamente as finalidades educativas de sua
atividade, bem como tomar consciéncia de suas acdes — de sua posi¢do politica como educador —
saber se sua atuacdo esta identificada com a reproducdo dos determinantes socioculturais e
econémicos do modo de producdo capitalista ou se essa atuacdo aponta para uma proposta de
superacdo dessa estrutura societal, visando a outra forma de organizacao social.

Na década de 1980, com o inicio da redemocratizagdo do pais, eclode o debate
envolvendo fortes criticas direcionadas as propostas tedrico-metodoldgicas conservadoras no
ambito da escola que davam sustentacdo ao regime militar autoritario, no Brasil.

Esse questionamento do papel social da escola foi, evidentemente, reflexo de
determinac6es politicas e sociais que ganharam maior amplitude, a partir do proprio movimento
de parte da sociedade brasileira, na construcdo da redemocratizacdo do pais. Em sintese, Hingaro

(2010) nos demonstra um pouco do contexto em que viviamos nos anos 1980:
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Depois de duas décadas — tendo 1964 como referéncia — de submissdo a
“ditadura da burguesia fardada™*, respiraram-se, na década de 1980, os ares da
redemocratizacdo. Estes ares s6 foram possiveis em virtude, no final da década
de 1970, do esgotamento do chamado “milagre brasileiro” e do processo de
reorganizacio do movimento operario® (HUNGARO, 2010, p. 139).

Com a abertura politica, os contextos social e politico no Brasil sofreram mudancas
substanciais impulsionadas por varios segmentos da sociedade. Exemplificando algumas dessas
mudancas, Hungaro (2010) da sequéncia as ideias de sua afirmacéo anterior:

Nesse processo — que envolve a crise do “milagre brasileiro”, a reorganizagao do
movimento operario e o continuo processo de resisténcia a ditadura (desde 1964)
— 0 contexto politico dos anos 1980 é modificado sensivelmente. Alguns fatos
demonstram a profundidade dessas mudangas: o dossié “Brasil Nunca Mais”,
com as denuncias dos atos de terror praticados pelo governo autoritario (as
torturas e os assassinatos); 0 movimento pela anistia; o fim do bipartidarismo; o
surgimento de novas instituicGes politicas, representativas dos interesses dos
trabalhadores (a fundagio do Partido dos Trabalhadores [PT] e da Central Unica
dos Trabalhadores [CUT], por exemplo); o retorno do Partido Comunista
Brasileiro (PCB) a legalidade (em 1985); a luta pelas elei¢Oes diretas para
presidente (com o movimento das “diretas ja”); as vitorias eleitorais da esquerda,
em alguns municipios importantes (como em S&o Paulo, por exemplo, em 1989);
entre outros (HUNGARO, 2010, p. 136).

Impelidos por essas dimensfes conjunturais, pesquisadores da educacdo e da educacao
fisica rediscutiram referenciais tedricos de suas areas de conhecimentos e suas praticas
pedagdgicas no ambito da escola de forma a se contraporem as metodologias reducionistas em
voga, principalmente as praticas que se distanciavam e ocultavam a relacdo de tensdo e conflito
entre sociedade e escola.

No ambito da educacdo, segundo Freitas (1996), a perspectiva instrumental da didatica
que fora hegemonica até meados da decada de 1970, comeca a ser fortemente criticada em seus

fundamentos no inicio dos anos 1980. A neutralidade e a énfase na dimensao técnica do processo

¥Nota do autor (HUNGARO, 2010): “Optamos pela denominagio “ditadura da burguesia fardada” por julgar que a
expressdo “ditadura militar” — comumente utilizada — apresenta dois significativos problemas:

1. Né&o revela o contetido de classe da ditadura: obras importantes ja demonstraram que 0s interesses da burguesia
internacional financiaram e motivaram os golpes militares na América Latina (ver, por exemplo, o importante livro
de Dreyfuss, (1981) nas referéncias deste texto;

2. Nem todos os militares brasileiros estiveram a favor do golpe (vale lembrar, inclusive, que alguns dos importantes
lideres de movimentos de resisténcia ao regime, eram oriundos dos quartéis — Lamarca, por exemplo)” (p. 139).
*Trata-se da reorganizacdo do movimento operario brasileiro que havia sido duramente reprimido — principalmente
nos ataques aquela que, até entdo, tinha sido a agremiacéao politica mais representativa desse movimento, o Partido
Comunista Brasileiro (PCB).
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ensino-aprendizagem e principalmente a auséncia da dimenséo politica no trato do conhecimento
passam a fazer parte essencial da pauta de discussdes dos pedagogos em congressos, estudos e
pesquisas. Para Freitas (1996):

Esse questionamento da didatica acompanha a luta especifica dos educadores
pela recuperacdo e democratizacdo da escola publica e pela participacdo nas
defini¢des e nos rumos da politica educacional, e, € a0 mesmo tempo, parte de
um movimento, mais geral, da sociedade na luta pela conquista das liberdades
democréticas e pelo fim da ditadura militar (FREITAS, 1996, p. 20).

Esse movimento de revisdo na didatica, fundado nas ciéncias sociais e humanas, trouxe
questionamentos e uma nova perspectiva de mudancgas da pratica pedagdgica nas escolas,
sobretudo na formacéo de professores. Sobre essa questdo, foram muitas as pesquisas publicadas
nesse periodo. Segundo Freitas (1996), destacaram-se os trabalhos de Candau (1987), Freitas
(1987) e Oliveira (1989).

A esse movimento de critica e busca de superagcdo da educacdo hegemdnica, a época,
podemos destacar Saviani como um dos autores que influenciou decisivamente a edificacdo de
propostas de cunho critico, no ambito da educacdo fisica escolar, que mais adiante serdo foco de
discussdo neste trabalho.

Saviani (2008a) discute o problema da evasdo da crianga da escola primaria, tendo como
base dados da Tedesco, que em 1970, detectou que 50% dos alunos da escola primaria evadiam
em condi¢des de semianalfabetismo, na maioria dos paises da América Latina. Ndo constam
nesses dados a quantidade de criancas que sequer tiveram acesso a escola. Esse problema ele
denominou de o problema da marginalidade. Saviani (2008a) propde a analise da marginalidade a
luz de dois grupos de teorias que ele ird caracterizar como as teorias ndo criticas (pedagogia
tradicional, pedagogia nova e pedagogia tecnicista) e as teorias criticas. Dentre as criticas,
Saviani as subdivide em critico-reprodutivistas (teoria do sistema de ensino enquanto violéncia

simbélica, teoria da escola enquanto aparelho ideoldgico do Estado e escola dualista)®® e a

% Essas teorias irdo influenciar a classificagdo das concepcdes pedagégicas da educagdo fisica, por isso é relevante
discutirmos, principalmente, as diferencas entre os dois grupos de teorias interpretadas por Saviani — as teorias ndo
criticas e as teorias criticas. Nao sera objeto de aprofundamento as especificidades de cada uma dessas teorias. Basta-
nos entender sobre os principios e fundamentos que levaram Saviani a diferencia-las em nao criticas e criticas. Se
quiserem entender melhor sobre essas teorias, recomendo a leitura do capitulo 1 de Saviani (2008a).
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pedagogia historico-critica. Ambos os grupos irdo explicar o problema da marginalidade, a partir
da relagéo entre educacéo e sociedade.

Para o primeiro grupo — as teorias ndo criticas — a educacdo é um instrumento de
equalizacdo social, portanto, cabe a escola resolver o problema da marginalidade. Nessa
perspectiva, na relacdo entre educagdo e sociedade, a escola € concebida gozando de uma ampla
margem de autonomia em relacdo a sociedade. Ou seja, essas teorias ndo veem as determinagdes
econémicas, politicas e sociais como a causa, a razao do problema.

O segundo grupo de teorias € considerado por Saviani (2008a) de criticas porque
percebem a dependéncia da educagdo em relacéo a sociedade. Ou seja, a escola é concebida como
meio de reproducdo da sociedade na qual esta inserida. Para esse grupo, € impossivel conhecer a
educacdo sendo a partir de seus condicionantes sociais. Saviani (2008a) entende que, dentro dessa
perspectiva critica, ha uma dupla interpretacdo sobre as finalidades e possibilidades da educacao.
Uma das perspectivas, as teorias critico-reprodutivistas, entendem ser a educagdo um instrumento
de discriminac&o social, logo, contribuem para a reproducdo do problema da marginalidade. Para
esse grupo, a sociedade é dividida entre classes sociais com interesses antagbnicos que se
relacionam a base da forca. Dessa forma, a educacao tem a funcdo de legitimar, reproduzir e
reforcar a dominagcdo por meio de um mecanismo que lhe é especifico: a producdo da
marginalidade cultural. Para esse grupo de teorias, a educacéo &, exclusivamente, um instrumento
de dominacdo (Saviani, 2008a), a educacdo ndo tem possibilidades de atuar de forma contra-
hegeménica; por isso, essas teorias sdo denominadas de critico-reprodutivistas.

Mas ha também, dentro da perspectiva critica, outra maneira de se perceber a relacdo
entre a educacéo e sociedade, ou seja, aquela que reconhece as determinagdes que atuam sobre a
educacdo, mas, que, por outro lado, vé na escola um espago de contradicdo, de tensdes entre as
reprodugdes impostas pela sociedade e as possibilidades de superacdo dessa realidade, dessa
sociedade. Entende a educagdo como um espago contra-hegeménico e revoluciondrio. Saviani
(2008b) denominou essa teoria de pedagogia historico-critica.

Nessa perspectiva, a funcdo da escola € transmitir para a totalidade dos estudantes o que é
mais desenvolvido em termos de conhecimento elaborado pela humanidade. Os fundamentos
tedrico-metodoldgicos da pedagogia histérico-critica foram extraidos da teoria social de Max e

Engels. Sobre a escola, diz Saviani:
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[...] a escola é uma instituicdo cujo papel consiste na socializacdo do saber
sistematizado. [...] Nao se trata, pois, de qualquer tipo de saber. Portanto, a
escola diz respeito ao conhecimento elaborado e ndo ao conhecimento
espontaneo: ao saber sistematizado e ndo ao saber fragmentado; a cultura erudita
e ndo a cultura popular. Em suma, a escola tem a ver com o problema da ciéncia.
Com efeito, a ciéncia é exatamente o saber metddico, sistematizado (SAVIANI,
2003, p. 14).

Ora, se a escola deixa de cumprir esse papel, ela necessariamente nega a possibilidade aos
filhos da classe trabalhadora de terem acesso a ciéncia e a cultura elaborada.

A sistematizacdo das teorias pedagdgicas de Saviani, gestadas na efervescéncia do
processo de democratizacdo do pais nos anos 1980, ira influenciar a génese e o desenvolvimento
das concepcdes pedagogicas da educacéo fisica que se consolidariam uma década depois. Além
disso, sua teoria, a histdrico-critica, serd um dos pilares mais importantes da elaboracdo de uma
das concepcdes criticas da educacao fisica, a concepcdo critico-superadora.

No ambito da educacdo fisica, a aptiddo fisica e a esportivizacdo, até os anos 1980,
mantinham-se como propostas hegemdonicas no contexto escolar e também em outros espacos de
atuacdo profissional do professor de educacdo fisica (lazer e alto rendimento) (BRACHT, 1999).

Segundo Daolio (1998), até a década de 1980, as publicacdes na area da educacdo fisica
estavam voltadas para assuntos técnicos taticos das modalidades esportivas, para os tratados de
fisiologia esportiva e manuais de preparacao fisica.

Se formos buscar a génese e o0 desenvolvimento dessa perspectiva e, mais
especificamente, da educacdo fisica no contexto escolar no Brasil, encontraremos o embrido da
concepcao aptidao fisica nas vertentes médica e militar, que veio se metamorfoseando desde o
século XIX sobre esses dois pilares, tendo como pratica mais importante a ginastica —
especialmente, de Ling, Jahn e depois da escola francesa (BRACHT, 1999) até chegarmos a
esportivizacao da educacdo fisica iniciada na década de 1960 e que se intensificou nas décadas de
1970 e 1980.

A constituicdo da educacdo fisica, ou seja, a instalacdo dessa préatica pedagogica
na instituicdo escolar emergente dos séculos XVIII e XIX foi fortemente
influenciada pela instituicdo militar e pela medicina. A instituicdo militar tinha a
pratica — exercicios sistematizados que foram ressignificados (no plano civil)
pelo conhecimento médico. Isso vai ser feito numa perspectiva terapéutica, mas
principalmente pedagdgica. Educar o corpo para a producao significa promover
salde e educacdo para a saude (habitos saudaveis, higiénicos). Essa saude ou
virilidade (forca) também pode ser (e foi) ressignificada numa perspectiva
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nacionalista/patriotica. Ha exemplos marcantes na histéria desse tipo de
instrumentalizacdo de formas culturais do movimentar-se, como, por exemplo, a
ginastica: Jahn e Hitler na Alemanha, Mussolini na Italia e Getulio Vargas e seu
Estado Novo no Brasil (BRACHT, 1999, p. 72).

Nesse sentido as escolas de ginastica europeias exerceram influéncias na forma de
organizacgdo da educagéo fisica brasileira. Os quatro “modelos” de escolas que tiveram maior
destaque foram as escolas de ginastica alemd, francesa, sueca e inglesa. As primeiras

sistematizac6es ocorreram por volta dos anos 1980 e tiveram finalidades semelhantes:

[...] regenerar a raca (ndo nos esquecamos do grande nimero de mortes e de
doencas); promover a satde (sem alterar as condi¢Bes de vida); desenvolver a
vontade, a coragem, a forga, a energia de viver (para servir a patria nas guerras e
na industria), desenvolver a moral (que nada mais é do que uma intervengéo nas
tradicBes e nos costumes dos povos) (SOARES, 2004, p. 52).

Para se ter uma ideia da influéncia que o Brasil recebeu, 0 método de ginastica alemé foi
adotado pelo exército brasileiro como o seu método oficial por volta de 1860 e somente em 1912
é substituido por outro, agora o método francés. A justificativa advinha da compreensao de que o
papel da ginastica era de contribuir para a saude fisica e mental, como promotora da salde, como
regeneradora da raca, das virtudes e da moral (SOARES, 2004).

Percebe-se com isso que a educacao fisica desempenhou um papel importante no inicio do
processo de industrializacdo do Brasil, pois carecia de mao de obra preparada para o trabalho. A
educacdo fisica assumiu esse papel, utilizando-se da aptidao fisica, pois necessitava se formar
“um corpo produtivo, portanto forte e saudavel, que fosse ao mesmo tempo décil o bastante para
submeter-se a logica do trabalho fabril sem questiona-la” (CASTELLANI FILHO, 2002, p. 6).
Com isso se constituiu uma educacédo fisica acritica, conformadora, no qual contribuia para o
processo de alienagdo do ser humano.

Pode-se perceber, assim, uma justificativa pautada nos interesses médicos e
disciplinadores necessarios para a nova ordem fabril e consequentemente a nova sociedade que se
formava. Vé-se, entdo, a partir da constatacdo de Bracht (1999) e Castellani Filho (1988; 2006),
que as bases cientificas que constituiram o alicerce desse processo de intervencdo pedagogica da
educacéo fisica, por meio da concepcédo aptidao fisica, ao longo do seculo XX, extrairam seus

fundamentos, principalmente, das ciéncias bioldgicas.
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Desde sua génese até os anos 1980 e atualmente, a aptiddo fisica como referéncia da
prética pedagogica dentro e fora da escola vem tomando diferentes contornos no seu processo de
desenvolvimento. Seu processo historico € consequéncia do processo de desenvolvimento do
capitalismo: nas crises, o capitalismo se modifica e garante sua continuidade. Do mesmo modo, a
aptiddo fisica adquire novos formatos para acompanhar e fortalecer o modo de producdo
capitalista, também nos processos de crises.

Foi em oposicdo e critica a essa perspectiva — de vieses politico, cientifico e tedrico-
metodoldgico —, que na década de 1980, pesquisadores da educacéo fisica de distintas concep¢oes
filosoficas elaboraram suas propostas pedagogicas. Com isso, configuraram um “estado de
tensdo” entre o conservadorismo e o desejo de transformagdo da ordem, construindo alternativas
para o trato do conhecimento no contexto da educacao fisica escolar.

Os estudos e as pesquisas referentes as concepgdes pedagogicas da educacdo fisica,
particularmente sobre as abordagens edificadas apds a década de 1980, mostraram-nos a partir da
analise de diferentes autores, tais como, Bracht (1999): Lepel®” [20-]; Darido (2003); Castellani
Filho (1999); Mufioz Palafox e Nazari (2007), Taffarel (2009) que existem distintas formas de se
pensar a pratica pedagdgica no ambito da educacdo fisica.

N&o ha consenso no que se refere a identificacdo/nomeacao dessas diferentes concepgoes
de ensino da educacao fisica entre os autores. Para constatar essa afirmacdo, tomemos como
exemplo as classificacdes do Lepel, Darido e Castellani Filho, que, a nosso ver, conseguiram
sistematiza-las apanhando, com maior detalhamento, aspectos referentes as suas bases filosoficas
e conceituais, ao trato com o conhecimento especifico da area, questdes metodoldgicas e sua
relagdo com a escola, como serd demonstrado no decorrer deste texto.

A Lepel [20-] as denominou abordagens pedagogicas e as apresentou como: aptiddo
fisica, desenvolvimentista, construtivista, critico-emancipatoria, critico-superadora, socioldgica e
diversificada. A professora Darido (2003) propde a existéncia de dez abordagens pedagdgicas da
educacdo fisica escolar, sendo elas: desenvolvimentista, interacionista-construtivista, critico-
superadora, sistémica, psicomotricidade, critico-emancipatéria, cultural, jogos cooperativos,
salide renovada e parametros curriculares nacionais.

Castellani Filho (1999) investiga dez teorias pedagogicas da educagdo fisica e aprofunda

sua analise sobre a natureza educacional de cada uma delas, situando-as em termos de

% Nucleo de Estudos e Pesquisa em Educacéo Fisica, Esportes e Lazer, criado na FACED/UFBA em 1997.
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possibilidades de intervencao concreta no ambiente escolar. Dessa forma, para o autor, ndo foram
todas as concepcdes que propuseram sistematizacdes para o trato do conhecimento, estruturando-
0 pedagogicamente, explicitando o caminho para se chegar até a sua finalidade e a assimilacéo
pelos alunos. Para ele, algumas concepcbes deixaram suas contribuicdes ao teorizarem sobre a
escola e seus problemas; outras, além de teorizarem, estabeleceram uma organizacdo do
conhecimento adequando niveis de complexidade desse conhecimento a&s necessidades da
crianca, bem como propuseram o método, a forma de avaliacdo e suas relacbes com o0 espacgo e
tempo pedagdgicos. Para chegar a essas diferenciaces, Castellani Filho (1999) prop6e uma
classificacdo das teorias da educacdo fisica e inicia suas explicagdes fazendo distingGes entre o0s
termos abordagem e concepc¢do. Para o autor, as abordagens ndo apresentam principios que
norteiam a pratica pedagdgica na escola e nem aspectos metodolégicos que orientam a
intervencdo. Para ele, essas abordagens fizeram suas analises sobre a escola, mas néo
prosseguiram suas elaboragdes para responder a maneira pela qual o aluno teria acesso ao
conhecimento escolar. E quando se refere a concepcao, atribui @ mesma, uma perspectiva que
associa principios e fundamentos epistemoldgicos aos meios de intervencdo na realidade de
ensino. A partir dessa compreensdo, o autor, pautando-se em referenciais concernentes a
metodologia do ensino®, apresenta um quadro de abordagens e concepcdes com seus respectivos
representantes.

Nesse quadro, estdo identificadas trés abordagens — as ndo propositivas: 1. Abordagem
Fenomenoldgica (Santim e Moreira); 2. Abordagem socioldgica (Betti) e a 3. Abordagem cultural
(Dadlio).

E quanto as concepcles — as propositivas —, destacam-se as seguintes: 1. Aptidao fisica,
seus principais representantes sdo Matsudo, Guedes entre outros; 2. Concepgéo
desenvolvimentista (Tani, no Brasil, e Gallahue, nos Estados Unidos); 3. concepgéo
construtivista (Freire); 4. educagdo fisica plural (Dadlio); concepg¢do de aulas abertas
(Hidelbrandt); concepcéo critico-emancipatoria (Kunz) e concepcgéo critico-superadora (Coletivo

de Autores). E, ainda, segundo o autor, dentre as propositivas, hd as ndo sistematizadas e as

por metodologia de ensino, entende-se “a explicitagio de uma dindmica curricular que contemple a relagdo do
tratamento a ser dispensado ao conhecimento (desde sua selecdo até sua organizagdo e sistematizagdo no sistema
escolar, associados a questdo de tempo e espago pedagdgicos) com o projeto de escolarizagdo inerente ao projeto
pedagégico da escola, tudo isso sintonizado com uma determinada configuracdo da normatizacdo desse projeto de
escolarizag@o na expressdao de uma determinada forma de gestdo educacional” (CASTELLANI FILHO, 1999, p.
155).
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sistematizadas®. Dentre as ndo sistematizadas, sdo identificadas as concepcoes:
Desenvolvimentista (Tani); Construtivista (Freire); Critico-Emancipatéria (Kunz) e uma nova
abordagem originaria da Cultural, recém-batizada de Plural (Dadlio). Para Castellani Filho (1999)
essas concepgOes apontam para organizacdo pedagogica da educacdo fisica escolar, porém néo a
sistematizam.

Nas concepcles propositivas sistematizadas estdo incluidas concepcéo da Aptiddo Fisica
(Guedes e Guedes) e a Critico-Superadora (Coletivo de Autores).

Apresentamos, logo abaixo, um esquema representativo da sintese de Castellani Filho

(1999) sobre suas elaboragdes a respeito das concepgdes pedagdgicas da educacdo fisica.

Q' a Metodologia de
Ensino

- abord. Fenomenolégica (Santim / Wagner)
« abord. “Sociologica” (Mauro Betti)
 abord. “Cultural” (Jocimar Dadlio)

Aptidéo Fisica
Critico - Superadora
. Concepcédo Desenvolvimentista (Go Tani) A
RRE Concepcao Construtivista (Jodo Freire) !
R Educacao Fisica “Plural”’(Jocimar Dadlio)
Concepciao de “Aulas Abertas™ -
Concepcéo Critico-Emancipatéria (Kunz) ------""

Fonte: Castellani Filho (1999, 154).

As distintas formas de classificacdo e de sistematizacdo das concepcbes pedagodgicas
como mostramos, acima, sdo recentes; datam de meados da década de 1990. Porém, as tentativas

de sistematiza-las no Brasil podem ser localizadas logo no inicio dos anos 1980. Vamos, a seguir,

%Como foi discutido no capitulo anterior, na perspectiva de Vigotski (2000) e Luria (1992), o termo sistematizado,
em suas formulaces, refere-se as caracteristicas dos conceitos cientificos, ou seja, um conceito para ser cientifico
deve estar dentro de uma estrutura de generalidades. Nessa estrutura, o conceito cientifico é o resultado das relages
entre outros conceitos, por exemplo, os conceitos gato, cachorro, coelho sdo subordinados a um conceito mais
complexo, ao conceito de animais vertebrados (generalizacdo mais complexa do que, por exemplo, o conceito de
cachorro). Isso quer dizer que o conceito cientifico estd dentro de um sistema de conceitos, diferentemente, do
conceito espontaneo (no seu cotidiano, a crianca antes de entrar na escola, ndo abstrai a ponto de estabelecer essas
relagBes entre conceitos). Nessa perspectiva, Vigotski afirma que é na escola que a crianga vai aprender a lidar com o
conceito cientifico. Para Saviani (20030 termo sistematizado também é representativo do conhecimento cientifico.
Para ele, o conhecimento cientifico é sistematizado e elaborado e o conhecimento cotidiano/espontaneo é
assistematico. Para Castellani Filho (1999), o termo sistematizado no contexto de uma concepgdo pedagdgica, além
de se referir aos conhecimentos cientificos, também engloba o tratamento que deve ser dado a esses conhecimentos,
ou seja, relaciona-los aos graus de escolaridade ou ciclos de aprendizagens e aos tempos e espagos necessarios para a
sua transmisséo.
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discuti-las. Serdo alvo de nossa exposicdo, principalmente, as concepg¢des propositivas
sistematizadas (aptiddo fisica e critico-superadora) e algumas das ndo sistematizadas que
caminham em passos largos para se tornarem sistematizadas (desenvolimentista, interacionista e
critico-emancipatéria)*®. Além dessas abordadas por Castellani Filho, iremos tecer consideracdes
sobre as concepgdes psicomotora e saude renovada, ambas contempladas na sistematizacdo de
Darido e Rangel (2008). Interessa-nos a discussdo sobre a concepg¢do saude renovada porque
representa a aptidao fisica metamorfoseada, repousa sobre as mesmas bases teoricas da aptidao
fisica, com alguns poucos “ajustes” tedrico-metodoldgicos. E quanto a concepgdo psicomotora,
sera discutida por considerarmos sua influéncia substancial, desde a década de 1970, nas
propostas pedagdgicas das escolas de educagdo infantil e dos primeiros anos do ensino

fundamental.

2.1 — Génese e desenvolvimento das concepcdes pedagdgicas da educacdo fisica, pos anos
oitenta.

No “centro do furacdo” do debate efervescente pela busca de superacdo do
conservadorismo que reinava na educacdo fisica nas décadas de 1970 e 1980, Medina (2010)*
lanca em 1983, a obra A educacéo fisica cuida do corpo... ¢ “mente”. Nesse texto, dialogando
com as ciéncias sociais e humanas, o autor protagoniza de forma bem ousada na época, o debate
contra-hegemonico “reclamando” da passividade da educacao fisica diante de outros movimentos
que questionavam a ordem social e politica. Dizia ele “[...] Ela vem cumprindo de maneira mais
ou menos eficiente, disciplinada e comportada a funcao que foi a ela destinada” (MEDINA, 2010,
p. 37).

Diante desse quadro, Medina (2010) lanca algumas questdes: a educacdo fisica precisa

questionar criticamente seus valores e ser capaz de justificar-se a si mesma. E preciso que seus

““Respeitando o0s critérios estabelecidos por Castellani Filho (1999), para que uma concepgdo Seja sistematizada,
percebe-se, por meio de publicacdes recentes dessas trés concepcgdes, que esses critérios estdo sendo alcangados. Para
a concep¢do desenvolvimentista, confira em Gallahue (2003); para a interacionista-construtivista, ver Freire e
Scaglia (2003) e para a concepgao critico-emancipatoria, averiguar Kunz (2005).

“A obra, langada em 1983, chega em 2010 em sua 242 edicdo. Em 2010, Medina a reedita incluindo mais trés
capitulos a partir da colaboragéo de trés autores, séo eles: Bracht (“A educagdo fisica e a crise dos anos 1980: Entre a
solidez e a liquidez”); dos Anjos (“Introducdo a ciéncia da motricidade humana”) e Hungaro (“A educagdo fisica ¢
alternativa de ‘deixar de mentir’: O projeto de ‘intencdo de ruptura’”).
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profissionais distingam o educativo do alienante, o fundamental do supérfluo de suas tarefas, e

sintetiza: “A educacdo fisica precisa entrar em crise urgentemente”. Para ele:

Se na educagdo comegam a surgir inquietagdes com as mazelas de nosso ensino
institucionalizado; se na educacdo aparecem 0S primeiros movimentos no
sentido de repensar toda essa estrutura educacional, gerando evidentemente
propostas concretas de mudanca, lamentavelmente 0 mesmo ainda ndo comecou
a ocorrer no ambito especifico da educacdo fisica, pelo menos de forma
significativa. A crise que comeca a se instaurar na educagéo brasileira, fruto das
reflexdes, do debate, das discordancias, das frustragfes, da confrontacéo
ideoldgica, dos erros e acertos de suas teorias e praticas, pouco tem afetado a
educacdo fisica, como se ela ndo fosse em Gltima analise um processo educativo
(MEDINA, 2010, p. 37).

Percebe-se que Medina, a partir dessas reflexes, anuncia e constata a realidade social e
educacional daquela época, identificando na educacao fisica seu papel na funcdo de manutencédo
e reproducdo dos determinantes politicos, econdmicos e sociais, a0 mesmo tempo em que
identifica seu potencial de transformacdo desta mesma realidade. Essa compreensdo se expressa
em sua tentativa de sistematizar aquela época, 1983, as concepcles de educacao fisica existentes.
A partir de sua leitura de realidade, Medina (2010) identifica trés formas de atuacéo, trés
concepcdes de educacdo fisica: 1. a educacdo fisica convencional — que representa uma Vvisao
apoiada no senso comum, € mecanicista e segue as linhas da pedagogia tradicional (Saviani); 2. a
educacdo fisica modernizadora, que supera 0 senso comum, avanca em relacdo a anterior e
acrescenta a dimensédo psicoldgica ao biologico, mas ainda se fixa na dimensdo individual (ndo
percebe a dependéncia da educacdo com os condicionantes sociais — ndo esta preocupada com a
transformacdo da sociedade); e 3. a educacdo fisica revolucionéria — que procura interpretar a
realidade em sua totalidade, compreende 0s determinantes e condicionantes — sociais e
econdmicos — e é capaz de agir sobre eles. E interessante, a nosso ver, a consciéncia que 0 autor
demonstrava diante do quadro que vivia a sociedade, a educacdo e a educagdo fisica daquela
época e como ele a exteriorizava de forma tdo clara em suas elaboracdes, principalmente quando
afirmou que as duas primeiras concepcOes estavam, a epoca, presentes no contexto das praticas e
discussOes tedricas da educacdo fisica, como em breve serd demonstrado. E, principalmente,
quando anunciou que a terceira concepcdo, a revoluciondria, ainda ndo existia, que ainda estaria

por vir. Disse ele:

84



Que um tal projeto (de libertagdo) s sera possivel, como ja foi dito e como me
parece, por meio de uma verdadeira revolucdo, capaz de mudar as consciéncias e
buscar subsidios novos para a transformacdo de nossas acfes praticas, que se
utilize de uma metodologia transformadora, critica e combativa. Ndo uma
revolucdo concebida com base em abstracBes, mas na propria pratica que esta
situada nossa realidade. E do elo entre acéo e reflexdo que os profissionais vao
retirar os elementos que servirdo de alavanca para a mudanca dessa realidade
para uma outra (MEDINA, 2010, p. 84).

Em sintese, as preocupacfes de Medina se expressavam em torno de uma crise que se
anunciava e de uma perspectiva educacional que ainda estaria para nascer. A superagdo dessa
crise deveria provocar mudangas, tanto na realidade social como no ambito educacional. Para ele,
essa superacdo levar-nos-ia a outro estado de consciéncia da realidade, fundada em outra
educacdo fisica.

Obras importantes de cunho critico fortaleceram essa perspectiva de transformacgdo da
praxis da educagao fisica que ficou conhecida como “Movimento Renovador”. No mesmo ano
gue Medina publicara A educacgio fisica cuida do corpo... ¢ “mente”, 0 professor Marinho de
Oliveira lancara o livro O que é educacdo fisica. Essas duas obras, na opinido de Dadlio (1998)
principiaram o debate que inaugurara 0 movimento renovador da educacao fisica no Brasil.

N&o se pode atribuir apenas as discussGes e propostas de viés critico, o desejo da
renovacdo. Havia, ao mesmo tempo, um grupo de professores pesquisadores que também
estavam preocupados com a construcdo de propostas alternativas aquela época e que faziam
criticas, exclusivamente, a auséncia da ciéncia sobre a intervencdo pedagodgica no ambito da
educacdo fisica. Ou seja, suas criticas se mostraram circunscritas a principios teéricos e
pedagogicos, destituidos de suas determinagdes politico-sociais e econémicas. Dessa forma,
queriam as mudangas, mas nesse processo ndo vinculavam o politico ao pedagdgico. Segundo
Bracht (1999), esse movimento de critica de cunho cientificista originara-se um pouco antes da
década de 1980 e nas décadas de 1980 e 1990, acompanhou o processo de discussdo em busca da

reconstrugdo de uma nova educacdo fisica. Para Bracht (1999):

Neste ponto aproveito para abordar um outro equivoco recorrente na area da EF.
O de que o predominio do conhecimento das ciéncias naturais, principalmente
da biologia e seus derivados, como conhecimento fundamentador da EF,
significava a auséncia da reflexdo pedagogica.

Ao contrério, como procurei demonstrar em estudo anterior (Bracht 1996), até o
advento das ciéncias do esporte nos anos 70, o teorizar no ambito da EF era
sobretudo de carater pedagogico, isto €, voltado para a intervengdo educativa
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sobre o corpo; é claro, sustentado fundamentalmente pela biologia. Falava-se na
educacdo integral (o famoso carater biopsicossocial), mas como a educacao
integral ndo legitima especificamente a EF na escola (ou na sociedade) e sim o
seu especifico, este era entendido na perspectiva de sua contribuicdo para o
desenvolvimento da aptiddo fisica e esportiva (BRACHT, 1999, p. 77).

Fizeram parte, neste primeiro momento de proposicdes, em meados dos anos 1970, dois
importantes pesquisadores, Matsudo e Le Boulch. O primeiro, representante da concepgéo
aptiddo fisica — hegemonica aquela época —, mas que necessitava de “ajustes”, ou seja, carecia do
aprofundamento cientifico para continuar se legitimando frente aos processos de criticas que ja
vinha recebendo. E, o segundo, Le Boulch, defendia uma proposta de cunho pedagdgico,
direcionada a educacao infantil e aos primeiros anos do ensino fundamental. Contrapunha-se aos
métodos tradicionais de ensino, a esportivizacdo e a perspectiva de salude vinculada a concepg¢édo

aptiddo fisica.

2.2 — As concepcoes Aptid&o Fisica / Saude Renovada

Matsudo, no Centro de Estudos do Laboratério de Aptiddo Fisica de Sdo Caetano do Sul
(Celafiscs), amplia seu raio de intervencdo por meio de programas e pesquisas sobre a salde e a
atividade fisica envolvendo a populagdo mais pobre, principalmente, a de Sdo Paulo. Cria 0 Agita
S&o Paulo*? que expande a discussdo e as preocupagdes com a satde da populacdo em geral,
fortalecendo a idéia da geracdo de politicas publicas para resolucdo do problema da salde do
cidadao brasileiro. Essa percepcdo sobre a realidade para além do individual acrescenta novidade
a forma reducionista de concep¢do de saude que vinha sendo adotada pela concepcéo aptidao

fisica.

*2Sobre o Agita S&o Paulo: “A alta prevaléncia da inatividade fisica na populacéo do estado de S&o Paulo no inicio
da década de 90, particularmente entre grupos de baixo nivel socioecondmico e subnutridos, indicava a necessidade
de promocéo da atividade fisica. Em 1995, o Centro de Estudos do Laboratério de Aptidao Fisica de Sdo Caetano do
Sul (Celafiscs) comegou a considerar como poderia contribuir com a promogdo de atividade fisica. O Programa Agita
Sao Paulo foi criado para combater o sedentarismo no Estado de Sdo Paulo promovendo o nivel de atividade fisica e
o conhecimento dos beneficios de um estilo de vida ativa. O Agita Sao Paulo é o resultado de um convénio entre a
Secretaria de Estado da Salde e o Centro de Estudos do Laboratorio de Aptiddo Fisica de Sdo Caetano do Sul
(Celafiscs), em parcerias que hoje envolvem mais de 200 instituices governamentais, ndo governamentais e
empresas privadas” (Portal do Conceito Comunicacéo, disponivel em:
<htt://www.conceito.comunic.com.br/site/noticias_show.php?noticia=289>, acesso em 10 de outubro de 2013).
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Entre essa e outras acdes, essa visdo de salde renova-se, fortalece-se e desenvolve-se
ultrapassando a década de 1990, quando se propdem novas questBes também no ambito da
educacdo fisica escolar. Esse novo enfoque em processo de elaboracdo (GUEDES e GUEDES,
1993) atribui a educacéo fisica o papel de organizar uma sequéncia de experiéncias educacionais
que conduzissem o0s escolares a optar por um estilo de vida ativo quando adulto e, ainda,
“Preparar os educandos para um estilo de vida permanentemente ativo em que as atividades
motoras relacionadas com a salde passam a fazer parte integrante do seu cotidiano ao longo de
toda a vida” (GUEDES; GUEDES, 1993, p. 6).

E interessante observar a critica a concepcio de aptiddo fisica das décadas de 1970 e
inicio 1980, paralela as discussdes dos seus proprios representantes que se propuseram renova-la.

Podemos percebé-la, por meio de um exemplo:

Convém lembrar que ja houve épocas em que 0s programas de educacao fisica
escolar eram vistos com 0 objetivo de aquisi¢do e manutencdo da saude. No
entanto, de forma bastante equivocada e deturpada, na medida em que se
preocupavam unicamente com a realizacdo de exercicios fisicos sem nenhuma
consequéncia para a formagdo educacional dos jovens. Dessa forma, sugere-se
que a escola de maneira geral, e a disciplina de educagéo fisica em particular,
assumam a incumbéncia de desenvolver programas que levem os educandos a
perceberem a importéncia de se adotar um estilo de vida saudavel, fazendo com
que a atividade fisica direcionada a promogdo da salde torne-se componente
habitual no cotidiano das pessoas (GUEDES, 1999, p. 10).

Embora ainda se fixem em uma perspectiva biol6gica, inovam o discurso e a pratica a
partir da preocupacdo com os excluidos — diabéticos, idosos, cardiopatas. Além disso, Guedes e
Guedes (apud DARIDO; RANGEL, 2008, p. 12), por exemplo, ressaltam que uma das principais
preocupacbes da comunidade cientifica, nas areas da educacdo fisica e da saude publica, €
levantar alternativas que possam auxiliar na tentativa de reverter a elevada incidéncia de
distdrbios organicos associados a falta de atividade fisica. Acompanhado esse movimento de
renovacdo da concepcdo aptidao fisica, Darido e Rangel (2008) se propuseram a renomea-la a
partir de uma nova denominacgéo: a Satde Renovada.

Essa concepcéo, fruto do processo de reformulacdo da perspectiva de saude, reducionista
a época, ndo consubstanciou em seus referenciais um modo de pensar e operar que romperia com
0 paradigma da aptiddo fisica. Esse movimento apenas atualizou os principios e métodos de

intervencdo a luz do desenvolvimento da ciéncia (ciéncias biologicas). Nessa concepcao, 0
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avanco do conhecimento cientifico no @mbito das ciéncias bioldgicas se adensou, aprofundou-se
na busca de compreensdo do homem orgéanico, deixando para trds o cerne das discussdes
pedagdgicas e a compreensdo do ser humano para alem de seus aspectos fisioldgicos. Néo se
observa em seus referenciais tedricos e metodoldgicos, pelo menos de forma explicita,
fundamentos que discutam como o aluno aprende ou internaliza determinado conhecimento ou,
ainda, que modificaces apds o ensino se estabelecem em sua totalidade. A andlise fica restrita a
avaliacdo das funcgdes das dimensdes bioldgicas, ou seja, ndo se leva conta, por exemplo, quando
se discute a obesidade, se ha algum outro determinante que nao seja a falta de atividade fisica e a
inadequada relacdo entre consumo e gasto calérico do individuo (aptiddo fisica) ou da populacao
brasileira (saude renovada).

Ainda sobre essa concepcdo, que chama a atencdo de Daolio (1998) e que caracterizou
essa mesma época, década de 1970 até inicio dos anos 1980, foi a influéncia das perspectivas
humanista e comportamental da psicologia na educacdo fisica. De um lado, a concepgdo
humanista de Carl Rogers (liberdade para aprender), defendendo o ndo-diretivismo no processo
ensino-aprendizagem e, do outro, com um forte viés diretivo, o behaviorismo. Embora o
diretivismo seja uma marca das concepcdes aptiddo fisica e da saude renovada, ndo ha indicios de
apropriagdes nem do behaviorismo nem de outras vertentes da psicologia em seus aportes
tedricos e metodoldgicos. Ao mesmo tempo, em suas analises, ndo atribuem aos condicionantes
sociais e econdémicos os problemas que dizem respeito a salde e falta de atividade fisica dos
educandos e da populacdo em geral. Por isso, seguindo os postulados de Saviani, é considerada
uma concep¢do ndo critica. A seguir, veremos como se consolidou a outra concepcao no Brasil, a

psicomotora, com o protagonismo de Le Boulch.

2.3 — A concepcao psicomotora

O francés Le Boulch — médico, psicologo e professor de educacgéo fisica —, veio ao Brasil
pela primeira vez em 1978 difundir uma nova concepcéo que teve muita aceitagdo em seu pais,
denominada de psicocinética®®, hoje, mais conhecida como educacdo psicomotora e pode ser

definida como:

* E uma teoria geral do movimento que diz respeito ao enunciado de principios metodolégicos préprios, servindo de
base a uma concepcéo global da educacédo (LE BOULCH, 1982, p. 13).
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Uma formacdo de base indispensavel a toda crianca quer seja normal ou com
problemas, que responde a uma dupla finalidade: assegurar o desenvolvimento
funcional tendo em conta possibilidades da crianca e ajudar sua afetividade a
expandir-se e a equilibrar-se por meio do intercdmbio com o ambiente humano
(LE BOULCH, 1982, p. 13).

A educacdo psicomotora representa a vertente educacional dentre as areas de atuacdo do
profissional da psicomotricidade®; estd direcionada as criancas de zero a 12 anos de idade,
porque trata, especificamente, dos conhecimentos e técnicas direcionados as primeiras fases de
desenvolvimento infantil. Embora Le Boulch (1987) dialogue com principios da psicanalise e da
teoria do desenvolvimento walloniana quando fundamenta o processo de desenvolvimento
psicomotor da crianca, sua base tedrica sobre a interacdo entre o desenvolvimento e a
aprendizagem e que sustenta sua metodologia no ensino escolar advém, fundamentalmente, da
teoria piagetiana.

Le Boulch (1982; 1983; 1987) parte da estrutura conceitual de como ocorre o
desenvolvimento da inteligéncia® em Piaget, para criar fundamentos tedrico-metodolégicos que
sustentam sua concepcdo de intervencdo pedagdgica. Uma de suas elaboragdes mais importantes,
s6 explicada via Piaget, é o seu estudo sobre o desenvolvimento psicomotor*® — corpo vivido (de
zero a 3 anos); corpo descoberto (de 3 a 6 anos); corpo representado (de 6 a 10 anos) e corpo
operatdrio (de 12 anos em diante).

A partir dessa estrutura, o educador tem uma referéncia precisa baseada na idade e na
experiéncia da crianca para ministrar praticas corporais tipicas de cada etapa de desenvolvimento.
As praticas sdo direcionadas para o desenvolvimento do esquema corporal, da lateralidade, do
ritmo, da coordenacdo motora entre outros elementos psicomotores. Cada um desses elementos é
considerado uma estrutura estruturante, ou seja, eles estdo constantemente em processo de
estruturacdo que correspondem a determinada fase de desenvolvimento psicomotor. Por exemplo,

uma crianga de 5 anos, por se encontrar ainda vivendo seu egocentrismo (Piaget), situada na fase

* A psicomotricidade surge na Franca e tem trés vertentes de atuacdo profissional: Terapia, Reeducacio e Educacéo
Psicomotora. A génese de seus fundamentos data de 1870 e seu desenvolvimento transcorre-se durante todo o século
XX. Tem suas bases na psicologia, psicanalise, antropologia, pedagogia, neurofisiologia. Autores importantes que
fizeram parte de sua consolidacdo: Ajuriaguerra, Le Boulch, Vayer, Pick, Lapierre, Aucouturie, entre outros. E
definida como ciéncia que tem por objeto de estudo 0 homem, por meio do seu corpo em movimento nas relacdes
com seu mundo externo e interno (Sociedade Brasileira de Psicomotricidade) (LE BOULCH, 1982).

* Os estagios que configuram o desenvolvimento da inteligéncia em Piaget so: sensério-motor (de zero a 2 anos);
fase pré-operacional (de 2 a 7 anos); fase das operagGes concretas (de 7 a 12 anos) e, por dltimo, fase das operagdes
formais. Ver mais em Piaget [19-].

*® para aprofundamento sobre as fases do desenvolvimento psicomotor, consultar Le Bouch (1982).
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do corpo descoberto (que corresponde a fase pré-operacional de Piaget), ndo tem ainda maturacéao
para identificar as referéncias direita ou esquerda no corpo de outra pessoa, porque nessa fase,
além de ela ndo perceber o ponto de vista do outro (egocentrismo), apoia-se nas referéncias do
seu préprio corpo, que ainda esta em processo de autodescoberta. Dessa forma, para a concepcao
psicomotora, 0 desenvolvimento precede a aprendizagem; a via da maturagdo bioldgica tem
prioridade sobre os aspectos socioculturais.

Outro aspecto que fez com que essa concepcdo se expandisse na década de 1970 para
outros paises da Europa e para a Ameérica Latina, incluindo o Brasil, foi o impacto dos estudos de
Le Boulch (1983) sobre as aprendizagens de outras disciplinas escolares. O autor estabeleceu
relagdes entre o desenvolvimento do esquema corporal e a aprendizagem da escrita, da leitura e
da matematica. Segundo ele, se o corpo da crianca estd organizado espago-temporalmente,
lateralizado e bem coordenado, o aprendizado da escrita ocorrerd de forma harmoniosa, pois as
estruturas da escrita, da leitura, dos nimeros e suas operacfes contemplam referenciais corporais,
espaciais e temporais que devem antes ser vivenciados pela crianga em suas interagcdes com o
ambiente. Por exemplo, o corpo tem eixos (longitudinal, transversal) que o divide em partes e,
por sua vez, relacionam-se com conceitos (embaixo, encima, do lado direito, do lado esquerdo).
Em sintese, segundo essa concepgdo, se a crianga conta com um esquema corporal estruturado, o
aprendizado da leitura e da escrita ocorrera sem maiores dificuldades. Le Boulch segue uma lei
segundo a qual o desenvolvimento precede a aprendizagem, ou melhor: para aprender a ler e a
escrever, a crianca antes, deve desenvolver parte do seu esquema corporal. O corpo e a pratica
corporal, nesse enfoque, submetem-se as disciplinas escolares, assumem uma posi¢ao
instrumental perante a educacdo. Essa perspectiva incorporada a educacdo fisica gerou um
pensamento muito pronunciado nas escolas e que se repete até hoje, qual seja: “a educagao fisica
ajuda no aprendizado de outras disciplinas”. Um bom exemplo dessa perspectiva, tendo como

conteudo da educacao fisica um jogo popular muito conhecido, “a amarelinha”, poderia ser:

Uma nogdo que muito preocupa os alfabetizadores — a lateralidade — é solicitada
em jogos dessa natureza. Assim sendo, ndo estranha que muitas criancas ja
tenham adquirido essa nocdo antes de entrar na escola: em quantos dos seus
brinquedos a crianga ja ndo exercitou as fungdes que definem a lateralidade? Se,
no entanto, se constatar que a lateralidade néo esta suficientemente desenvolvida
para dar conta das exigéncias escolares, pode-se atingi-la recorrendo a jogos
como amarelinha (FREIRE, 1989, p. 128).
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A citacdo acima contempla multiplas determinacgGes advindas dos referenciais tedricos e
metodoldgicos da concepgdo psicomotora e, consequentemente, da teoria que fundamenta essa
concepcao, a teoria piagetiana. Além de essa concepcao ter influenciado os professores de
educacdo fisica do ensino infantil e fundamental, ela referenciou, em grande medida, as
elaboragdes que constam em Freire (1989), mais de dez anos apos a vinda de Le Boulch ao Brasil
em 1978%.

De fundo psicologizante, a concepc¢do psicomotora defende a integralidade nas acdes das
dimensbes afetivas, sociais e motoras. Por essa razdo, foi facilmente incorporada pelos
professores de educacdo fisica brasileiros, como uma perspectiva de superacao da esportivizacdo
sobre as bases da aptidao fisica, que se fortalecera durante o regime militar.

No Brasil, o Negrine pode ser considerado um expoente dessa concep¢do. Na década de
1980, dois livros tiveram bastante repercussdo no ambito académico: A Educacao Psicomotora:
a lateridade e a orientacao espacial (1986) e A Coordenacgdo Psicomotora e suas Implicagdes
(1987). Nessas duas obras, o autor nos traz referenciais tedrico-metodoldgicos consistentes
balizados nas elaboracdes de Le Boulch no que se refere a intervencdo no contexto escolar.
Discute os fundamentos psicomotores coordenacdo motora, lateralidade, equilibrio, sincinesias,
hiperatividade e dominio corporal sob a dimensdo neurolégica, psicolégica e pedagdgica.

Partindo da perspectiva de sistematizacdo das concep¢des pedagdgicas de Medina
(educacdo fisica convencional, modernizadora e revolucionéria) tendo como base 0 ano em que 0
autor elaborou suas reflexdes — 1983 — podemos inferir que as concepcdes aptiddo fisica e
psicomotora representam de alguma forma, respectivamente, as concepcdes Convencional e
Modernizadora.

Apos a segunda metade da década de oitenta, a concepgéo psicomotora ira se fortalecer ao
lado de outras duas — desenvolvimentista e interacionista — que guardam em si diferengas tedrico-
metodoldgicas, mas que também apresentam similaridades quanto & forma de entender a relacdo
entre a educacdo e sociedade, ou seja, elas ndo percebem a dependéncia da educacdo aos
condicionantes sociais e econdmicos. Suas criticas dentro do movimento renovador se dirigem ao
objeto, aos fundamentos e aos métodos das abordagens hegemonicas & época — concepcdo de
salde e esportivizagdo. Do mesmo modo que a concepgdo psicomotora, essas outras duas ndo

estdo preocupadas com mudancas sociais.

*’Sobre a vinda de Le Bouch ao Brasil, em 1978, ver mais em Da6lio (1998).
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Sobre bases cientificas, principalmente, da biologia, cinesiologia e psicologia surge a
concepcao desenvolvimentista e, quase que ao mesmo tempo, sobre os referenciais da psicologia
humanista, da psicogenética piagetiana e a partir de alguns principios da psicomotricidade, surge

a concepcao interacionista, referenciadas respectivamente em Tani et al (1988) e Freire (1989).

2.4 — A concepcao desenvolvimentista

As elaboracgdes da concepc¢do desenvolvimentista tém inicio na primeira metade da década
de 1980, com o retorno do processo de qualificacdo académica do seu mais importante
representante no Brasil, Tani, que concluiu sua graduagdo em 1973 na Universidade de S&o Paulo
(USP). Logo depois, em 1975, viajou a estudos para o Japdo. L4, fez especializa¢do, mestrado e
doutorado, e retornou ao Brasil em 1982 (Dadlio, 1998). Nesse mesmo periodo, houve, no
entanto, a presenca marcante de obras de autores americanos no Brasil, que j& traziam a discusséo
de base da teoria do desenvolvimento motor, antes mesmo da publicagdo da obra de Tani et al
(1988). Como exemplos, podemos citar Flinchum (1981), Harrow (1983) e Gallahue (1982).

Tani e seus colaboradores buscaram veementemente defender a perspectiva segundo a
qual a educacao fisica deveria se tornar ciéncia, mas para isso seria impreterivel focar suas
investigacBGes apenas sobre um Gnico objeto, qual seja, 0 movimento humano. Sobre esse objeto,

0s autores dessa concepcao dizem que:

[...] pelo fato de 0 movimento se caracterizar pelo deslocamento do corpo num
determinado padréo espacial e temporal, ele € um comportamento observavel e
mensuravel. Todos os movimentos manifestam certas caracteristicas espaciais e
temporais observaveis, todavia é preciso considerar que 0 comportamento
observével é resultado de um processo interno que ocorre no sistema nervoso
(TANI et al, 1988, p. 8).

Para Tani et al (1988), o movimento tem sido concebido como subserviente a outros
dominios do comportamento humano. Autores que discutem o desenvolvimento humano na
dimensdo afetivo-social e cognitiva, sempre identificam o movimento como meio para a
consolidacdo do pensamento, da sociabilidade e da afetividade. A partir dessa logica, questiona:
E quanto ao estudo do movimento humano, ndo como meio, mas como um objeto dotado de um

fim em si mesmo que precisa ser investigado, a quem cabe esse papel? E quando investigado,
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para 0 autor, necessariamente, deveriam se levar em consideracdo as relaces ndo hierarquicas
entre a cognicéo, afetividade e 0 movimento.

Diante dessa questdo, assim se posicionam:

[...] tem sido nossa preocupagéo, nesse trabalho, colocar o movimento humano
como objeto de estudo e aplicacdo da educacdo fisica; logo, o propdsito
principal ndo é ver como 0 movimento atua para desenvolver o dominio
cognitivo, mas sim identificar o papel do dominio cognitivo no mecanismo de
performance motora humana (TANI et al, 1988, p. 99).

Para explicar essas relacfes entre a dimensdo cognitiva e 0 movimento humano, Tani
visita as teorias de importantes representantes da psicologia cognitiva — Bruner, Ausubel e Gagne
— para entender como ocorre a aprendizagem. E, claro, ndo poderia ser esquecido o autor que
prople a teoria mais expoente do século XX sobre o desenvolvimento da inteligéncia, Piaget.
Sobre Piaget, a opinido dos autores dessa concepgao é que ““[...] dentre 0s que procuram dar uma
visdo mais dindmica de cognicdo, Jean Piaget € sem dlvida, um dos autores mais importantes
(TANI et al, 1988, p. 106).

A teoria do desenvolvimento da inteligéncia de Piaget teve grande influéncia na
elaboracdo das teses da teoria do desenvolvimento motor. Na obra base dessa concepc¢éo, dois
aspectos sdo faceis de serem observados. O primeiro diz respeito a apropriacdo do entendimento
de Piaget sobre a adaptacdo. Esse conceito se exemplifica quando a crianga aprende certo
conhecimento ou habilidade (no caso da concepc¢do desenvolvimentista, uma habilidade motora).
Ou seja, a crianca se adapta a realidade por meio do conhecimento dos objetos que comp&em essa
realidade. Nesse sentido, a crianga se adapta a realidade por meio da inteligéncia. Na interacao do
sujeito com 0 objeto desconhecido, hd uma série de transformacbes que ocorrem na estrutura
interna do sujeito, depois que ele passa a conhecer o objeto. Piaget (2007; [19-]) explica esse
fendmeno por meio de trés invariantes: a assimilagdo, a acomodacdo e a equilibragdo. Para o
autor, a assimilacdo ocorre quando, ao se defrontar com um objeto desconhecido, a crianga
incorpora estimulos novos (caracteristicas do novo objeto) em estruturas internas ja existentes, os
esquemas. Neste momento, 0 organismo entra em estado de desequilibrio e quase que
automaticamente, na tentativa de conhecer o objeto, o organismo retoma o equilibrio. Nesse

processo, Piaget (2007; [19-]) diz que ocorrera uma acomodacgdo dessas estruturas internas — ou
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0s esquemas se modificam ou criam-se novos esquemas para dar conta de conhecer o objeto
novo. Os esquemas acomodam-se a realidade, modificando-se.

Esse balanco entre desequilibrio e busca de equilibrio que ocorre entre a assimilacéo e a
acomodacdo, Piaget (2007; [19-]) denominou de equilibracdo. Dessa forma, acontece a adaptagéo
da crianca a realidade. E um processo auto regulavel. Depois que a crianca passa a conhecer o
objeto, por meio destas operagfes mentais, o equilibrio é restabelecido. Nesse sentido, as
habilidades motoras (correr, saltar, arremessar) — em intrinsecas relagdes com a cognicdo —
incorporam-se ao comportamento da crianga quando elas necessitam superar dificuldades
impostas pelo ambiente. Assim, as criancas se adaptam aprendendo novas habilidades por meio
de acomodacdes das estruturas internas ja existentes, 0s esquemas. Essas sdo teses explicativas
para as mudancas de estagios de desenvolvimento motor que ocorrem ao longo da vida da
crianca. E esse o objetivo da teoria do desenvolvimento motor: o estudo das mudancas no
comportamento motor do ser humano do nascimento a morte (TANI et al, 1988).

O segundo aspecto, decorrente do primeiro — considerado essencial na teoria do
desenvolvimento motor e que foi apropriado da teoria de Piaget — diz respeito a forma pela qual o
autor estabelece os estagios de desenvolvimento cognitivo.

Piaget (2007; [19-]) identificou quatro estagios de desenvolvimento da inteligéncia: 1.
estagio sensorio-motor (de zero a 2 anos); 2. estagio pré-operacional (de 2 a 7 anos); 3. estagio
das operagdes concretas (de 7 a 12 anos) e 4. estagio das operacGes formais (de 12 anos em
diante). Essa sequéncia cronoldgica, aliada as tipicidades de cada fase, foi adaptada ao estudo e a
elaboracéo das etapas do desenvolvimento motor. E baseada nessa logica de sequenciamento das
etapas do desenvolvimento motor da crianga que a concepcao desenvolvimentista fundamenta sua
intervencdo na educacdo fisica escolar. Ou seja, as tarefas devem ser planejadas para cada série
ou ano de escolaridade, de acordo com a tipicidade de cada etapa do desenvolvimento das
criangas em cada série ou ano. Entdo, quais sao essas etapas e como sdo caracterizadas?

Apresentaremos as fases do desenvolvimento motor em forma de tabela para que
possamos visualizar esquematicamente as relacbes entre o0s aspectos da teoria do
desenvolvimento motor e a teoria da inteligéncia de Piaget.

Quadro Sequéncia de Desenvolvimento Motor, faixa etaria e comentarios para cada fase
de desenvolvimento: a coluna da esquerda apresenta a cronologia na qual ocorrem os estagios de

desenvolvimento motor; a coluna do meio refere-se aos movimentos caracteristicos de cada fase
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do desenvolvimento motor e, por fim, a terceira coluna apresenta algumas relagdes entre os
aspectos motores, cognitivos e afetivo-sociais (produto das discussdes dos capitulos 5 e 6 da obra
Tani et al (1988).

e Rastejar . . .
e  Quadrupedar Nesta fase,_Aa crianga vive e revive
1 — Movimentos e Rolar suas experiéncias sensorio-motoras,
rudimentares: e Andar fqrtalecendo sua tonicidade que lhe
(até 2 anos) . Arremessar da, pouco a pouco, seguranca para
o conquistar o0 espaco além de seu
) Inlc!o do correr corpo.
e Inicio o chutar, etc.
e Andar . . .
e Correr Imug-se aqui a aqU|S|_géo dos
2 _ Aquisicao dos e Saltar mowfnentos fundamentais e a
Movimentos e  Chutar relag_ao entre 0 pensamento e 0
Fundamentais e Quicar mov!mento. A crianca projeta no
(de 2 a7 anos) e Rebater movimento 0 seu pensamento. Ela
brinca de faz de conta e tem acesso
o Arremessar ao mundo do adulto.
e Trepar, etc.
e Andar + correr
e Andar + quicar
e Correr + chutar Nesta fase, a crianga, que j& adquiriu
3 — Combinagéo e Correr + saltar 0 correr, 0 saltar, o arremessar e
dos Movimentos e Saltar + rebater outros movimentos fundamentais,
Fundamentais e Andar + quicar + arremessar comeca a coordené-los
(de 7 a 12 anos) e Correr + arremessar complexificando e imprimindo um
e Saltar + chutar maior ritmo as suas brincadeiras.
e Correr + receber
e Correr + saltar + girar + chutar + ...
e cortada do voleibol = correr + saltar | Agora a crianca tem condicdes de
4 — Movimentos + rebater fazer o movimentos mais
Determinados * arremesso no basquetebol = correr + espeplallzados. Se ela aprendeu
Culturalmente quicar + saltar + arremessar movimentos fundamentais e
(de 12 anos em e arremesso no handebol = correr + coo_rdenou-os ,da§ formas ma|§
diante): saltar + arremessar variadas possiveis, ela po_dera
O Gesto desportivo e cruzamento no futebol =correr + escolher e sentir-se a vontade diante
chutar de qualquer esporte.
e ténis de quadra =correr + rebater O comportamento social.

Fonte: Tani et al (1988).
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A produgdo sobre essa concepcdo se intensificou e algumas inovagbes foram
consubstanciadas, principalmente, no que se refere & sua intervencéo no contexto escolar*®.

Tani et al (1988), ao mesmo tempo em que faziam o contraponto a educacdo fisica
hegeménica da época, propunham uma alternativa para a educacdo fisica e lutariam pela
aceitacdo de suas idéias até os dias atuais. Mas, como ja fora antes anunciado, 0s protagonistas
desta concepgéo ndo estavam sozinhos na disputa pela manutencdo e fortalecimento do objeto de
sua concepcao.

Na segunda metade da década de oitenta, além das concepc¢des desenvolvimentista e
psicomotora j& consignadas em livros, entram em cena, as elaboracbes de Freire
consubstanciadas na obra Educacdo de Corpo Inteiro (1989). A forma e os conteudos que
caracterizam essa obra, de forte influéncia piagetiana, levaram-na a ser identificada como
concepcao pedagogica interacionista-construtivista (denominacdo herdada da epistemologia

genética de Piaget). Daremos inicio, a seguir, a exposi¢cdo dessa proposta.

2.5 — A concepcdo Interacionista/construtivista

Do mesmo modo que os autores Le Boulch (concepgédo psicomotora) e Tani (concepcao
desenvolvimentista), Freire entende que a educacdo fisica da época precisa ser superada. Para ele:

[...] apesar de haver um entendimento geral quanto a importancia das atividades
fisicas na educacdo das criangas, essa disciplina é ainda objeto de um descaso
muito grande. Na verdade, a educacdo fisica que as pessoas do meio educacional
e a sociedade em geral conhecem é essa que todos cursamos um dia, rigida,
militaresca, discriminadora. Quantos dos menos habeis da classe, colocados a
margem da Educagdo Fisica nas escolas ndo assumiriam postos de direcdo no
sistema contribuindo para perpetuar 0 menosprezo por essa disciplina? Mesmo
reconhecendo ter educagdo fisica nas escolas, essa que todos conhecemos nédo
serve mais (FREIRE, 2009, p. 194).

Daolio (1998) afirma que a concepcdo de Freire recebeu influéncias da pedagogia
humanista no sentido de contrapor-se ao diretivismo no ensino em defesa da ndo-diretividade e

autonomia dos alunos.

*8 para o aprofundamento nessas inovacdes, recomendamos Gallahue e Donnely (2003). N&o sera objeto de anélise
nesse trabalho, pois nos propusemos a investigar apenas a obra “classica” que originou o debate dessa concepgao.
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Realmente, pode-se conceber essa influéncia na forma pela qual Freire (2009) se
posiciona em sua obra quando faz criticas as atitudes autoritarias da escola sobre o corpo das
criancas, aprisionando-as nas carteiras e, por diversas vezes, quando propde que a educacgdo
precisa educar corporalmente as criancas, ao invés de priorizar as atividades racionais em
detrimento da ludicidade, da espontaneidade, da criatividade e da liberdade. Outro dado
importante identificado na propria obra do autor sobre teorias que o influenciaram, diz respeito as
ideias de Sérgio difundidas no Brasil na segunda metade da década de 1980, sobre a ciéncia da

motricidade humana. Sobre essa aproximacao, comenta Freire (2009):

[...] “um corpo cientifico proprio, de sustentacdo, esta prestes a nascer,
enunciado por Manuel Sérgio. Até agora, a Educacdo Fisica viveu de
empréstimos das outras ciéncias. Mas como criar tal autonomia cientifica
guando os pesquisadores estdo sempre a olhar para o objeto errado? Volto a
repetir: mesmo sendo-se especialista em maos, conhecendo-lhes os mais intimos
detalhes anatdmicos e fisiol6gicos, ndo ha garantias de, por essa via, se
compreender os atos realizados pelas maos. O objeto de estudo da ciéncia da
motricidade humana (fundamento tedrico de qualquer educacdo fisica) estaria
mais além: situar-se-ia na acdo em si de pegar, de lancar, de segurar, de bater.
Essa acdo se a observarmos bem, funde num todo, partes que até entdo existiam
separadamente. Circunstancia maior da vida, esse fenémeno de fusdo evidencia
a indissociabilidade entre corpo e mente, corpo e espirito ou, ainda, sujeito e
mundo (FREIRE, 2009, p.126).

Freire (2009) destina um capitulo do livro a discussdo sobre motricidade e, nele, sem
duvida, influenciado pelas convicgcbes de Sérgio, apresenta sua compreensao fenomenolégica de

movimento humano que, no seu entendimento, supera a visdo fragmentada. Para ele:

O movimento, o simples movimento corporal, aquele que se vé nos anos, ainda
ndo revela o homem. O que esta faltando numa concepcéo de Educacdo Fisica
que privilegie, acima de tudo, o humano, é ver além do percebido: é enxergar o
movimento humano carregado de intencdo, de inteligéncia, de erotismo
(FREIRE, 2009, p. 126).

Essas ideias, visando entender a crianc¢a a partir de uma unidade entre o sentir, 0 agir e 0
pensar, como constatadas na anélise da obra, ird balizar suas proposi¢Ges pedagdgicas na defesa
de uma educacdo de corpo inteiro. E, inclusive, a referéncia para a compreensdo da frase que

virou a marca de suas elaborac6es e que busca superar a dicotomia corpo-mente: “Sugiro que, a
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cada inicio de ano letivo, por ocasido das matriculas, também o corpo das criangas seja
matriculado” (FREIRE, 1989, p. 11).

A obra que inaugura a concepcao interacionista € dividida em doze capitulos: 1.
Pedagogia do movimento na primeira infancia; 2. Pedagogia do movimento na escola de segunda
infancia; 3. Como comegar, por onde ir?; 4. A respeito do jogo; 5. Cognicdo; 6. Motricidade; 7. A
questdo da competicdo; 8. Socializacdo; 9. Afetividade; 10. A relacdo entre a Educacdo Fisica e
as outras disciplinas; 11. Avaliacdo em Educacdo Fisica; 12. Aspectos da legislacdo brasileira
sobre Educacéo Fisica.

A nosso ver, Piaget € a chave da explicacdo da concepcdo pedagogica interacionista,
mesmo que Freire nessa obra tenha dialogado com um extenso referencial teérico comportando
distintas matrizes filosoficas (positivismo —Tani, Harrow; fenomenologia —Le Boucht, Lapierre,
Aucouturier; e materialismo histérico e dialético — Vigotski, Wallon, Fernandes, etc.).

O que nos causou surpresa foi a presenca de Vigotski em meio a uma “enxurrada” de
supostos piagetianos fundamentando a maior parte das analises de Freire durante todo o livro.
Vigotski € citado por Freire (2009), pontualmente, em dois capitulos: no capitulo 6, quando se
refere a cognicdo, fundamenta-se em Vigotski para justificar sua perspectiva sobre a relacdo entre
aprendizagem e desenvolvimento e, no capitulo 11, quando trata da avaliacdo. Na época da
publicacdo do livro Educacdo de Corpo Inteiro, 1989, ja estavam disponibilizadas no Brasil
duas importantes obras de Vigotski traduzidas do inglés para o portugués — A Formacao Social
da Mente (2007) e Pensamento e Linguagem (1991)*°. Porém, antes, Freire teve acesso a uma
publicacdo da obra Pensamento e Linguagem que fora traduzida do inglés para o portugués de
Portugal, em 1979; unica obra de Vigotski utilizada pelo autor.

Freire (2009) nos traz em seu referencial tedrico doze obras de Piaget, consideradas
fundamentais para o entendimento da teoria da inteligéncia do autor suico. Para fortalecer nossa
afirmacdo acerca da hegemonia de Piaget na estrutura basilar da obra de Freire e a quase
inexisténcia de Vigotski, identificamos a presenca de Le Boulch em Freire (2009). Le Boulch,
como ja discutimos, foi o principal responsavel pela constituicdo da abordagem educativa da
psicomotricidade, na Franca. No Brasil, representou o autor mais importante na constituicdo da

concepgdo psicomotora da Educacdo Fisica. O autor francés, antes de Freire, ja fizera essa

* Para compreender mais sobre os problemas de tradugdes e como as obras de Vigotski entraram no Brasil, ver
Prestes (2012). No nosso primeiro capitulo ha também uma breve reflexdo sobre esses problemas.
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construcdo de unidade fenomenoldgica entre 0 pensar, 0 agir e o sentir a partir das relagdes entre
a inteligéncia (Piaget), o movimento corporal e a afetividade. Dessa forma, torna-se evidente a
grande influéncia de Le Boulch na constituicdo da concepcao interacionista.

SO se pode compreender com mais exatiddo a origem das bases tedrico-metodoldgicas
que geraram as proposic¢des de Freire (2009) para a elaboracdo de sua obra buscando interpretar,
por dentro do préprio movimento renovador, as influéncias que recebeu de seus antecessores. De
fato, quando se analisam em sua obra as concepcdes de desenvolvimento e aprendizagem da
crianca, percebe-se que incorpora conceitos tanto da concepcdo desenvolvimentista como da
psicomotora. Freire (2009) dialoga com os dois objetos das concepc¢des anteriores mesmo
fazendo criticas a forma reducionista pela qual as concep¢des desenvolvimentista e psicomotora
abordam o movimento humano e utilizando-se das expressdes habilidades motoras
(desenvolvimentista) e desenvolvimento psicomotor, esquema e imagem corporal (concepcao
psicomotora) em suas explanacGes acerca dos pilares da sua teoria, por diversas vezes, como se
estivesse retirando da concepcao desenvolvimentista e da psicomotora o que € bom e extraindo
aquilo que ndo se conforma as suas conviccdes. Por exemplo, quando faz a critica a teoria do

desenvolvimento motor (capitulo 1), afirma que:

Por diversas vezes, ao longo das paginas desse livro, manifestarei minha
discordancia quanto & crenca de podermos e devermos padronizar 0s
movimentos das criancas. A psicologia infantil e depois a psicomotricidade
dedicaram parte de seus trabalhos a descricdo dos movimentos que as criangas
realizam ao longo de seu desenvolvimento, muitas vezes, contudo,
desconsiderando aspectos fundamentais desse desenvolvimento, como o cultural
e o social. Ou seja, as analises pautam-se muito mais por aquilo que se supde
existir internamente em cada individuo, do que por aquilo que lhe falta e é
exterior a ele (FREIRE, 2009, p. 19)

A citacdo acima comprova a critica ndo somente & concepgdo desenvolvimentista, mas
também a concepcdo psicomotora, a qual foi, como deduzimos, influéncia de suas convicgoes.
Vejamos agora, a incorporagdo do termo habilidades motoras, sua incorporacao com a “filtragem

— o0 lado bom™:

Em relacdo ao seu papel pedagdgico, a educacdo fisica deve atuar como
qualquer outra disciplina da escola, e ndo desintegrada dela. As habilidades
motoras precisam ser desenvolvidas, sem duvida, mas deve estar claro quais
serdo as consequéncias disso do ponto de vista cognitivo, social e afetivo. Sem
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se tornar uma disciplina auxiliar de outras, a atividade da educacéo fisica precisa
garantir que, de fato, as acOes fisicas e as nocdes l6gico-matematicas que a
crianga usard nas atividades escolares e fora da escola possam se estruturar
adequadamente. Além desses aspectos levantados rapidamente e que
detalharemos mais adiante as habilidades motoras, desenvolvidas num contexto
de jogo, de brinquedo, no universo da cultura infantil, de acordo com o
conhecimento que a crianga ja possui, poderdo se desenvolver sem a monotonia
dos exercicios prescritos por alguns autores (FREIRE, 2009, p. 21).

Percebe-se que mesmo se contrapondo ao reducionismo de como o movimento é tratado
na concepcdo desenvolvimentista, Freire (2009) apropria-se  desse fundamento
desenvolvimentista adaptando-o ao objeto central de sua concepcao, o jogo. Essas relagdes entre
as habilidades motoras e o jogo se fardo presentes em toda a sua obra.

E, em relacdo a psicomotricidade, é de estranhar sua critica revelada em sua primeira
citacdo, identificando-a praticamente como uma posicao inatista, pois fard uso das ideias de Le
Boulch em quase em toda a sua obra. Um exemplo dessa apropriacdo de Le Boulch esté presente

quando discorre sobre qual a concepcao de desenvolvimento infantil em que ele acredita:

De modo geral, pode se dizer que, ao nascer, a crianga é caracterizada por uma
atividade do tipo automatica, reflexa, que Ihe permite receber diversos alimentos
para sobreviver, além de formar e desenvolver recursos vitais. Essas primeiras
expressdes de vida da crianga “se parecem mais a crises motoras que a
movimentos orientados” e a essa etapa Le Boulch chama de corpo submisso (LE
BOULCH, 1982, p. 42). Passados 0s primeiros anos de vida, nota-se que 0s
chamados reflexos arcaicos (de sugar e agarrar, por exemplo) comecam a ceder
lugar aos movimentos intencionais. Le Boulch chamou esse periodo de etapa do
corpo vivido (FREIRE, 2009, p. 29).

A citacdo acima se refere as etapas do desenvolvimento psicomotor que, como ja fora
discutido na concepcdo psicomotora, representa o produto da adaptacdo dos estagios de
desenvolvimento da inteligéncia de Piaget para a dimensdo corporal (psicomotora).

Ha uma justificativa plausivel pelas incorporagbes de conceitos advindos das duas
concepgdes anteriores, héd nelas fundamentos consistentes piagetianos que sustentam suas teses.
Por isso, deduzimos que essas duas concepcdes tenham sido consideradas relevantes para Freire.

A seguir, faremos a exposicdo sobre as proposicoes tedrico-metodoldgicas de Freire sobre
a educacdo fisica escolar, mais especificamente, no que se refere a forma pela qual o autor aborda
0 processo de desenvolvimento e aprendizagem. Dentro dessa exposi¢do, interessa-nos oS
fundamentos apropriados por ele de Vigotski.
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No capitulo 1, o autor apresenta as bases para a compreensdo do processo de
desenvolvimento e aprendizagem da crianca de primeira infancia (maternal e pré-escola). O autor
faz sua exposicdo sobre o desenvolvimento da crianca desde a fase intrauterina até o inicio da
idade escolar (6, 7 anos de idade). Para isso, Freire (2009) dialoga inicialmente com dois autores
bastante expressivos da psicomotricidade relacional (Lapierre e Aucouturier), simplesmente, para
se referir ao estado de satisfacdo automatica da crianca caracterizado pela sua vida intrauterina. O
autor faz uso dessa explicacdo para nos mostrar como 0 nascimento se apresenta no momento
fundamental de adaptacdo do ser a sua nova situacdo. O recém-nascido sai de um estado de
“plenitude” acolhedor e devera conformar-se com um mundo adverso, perturbador. Freire (2009)
recorre as caracteristicas da passagem da fase intrauterina para o nascimento, como um momento
fundamental da adaptacdo do ser ao mundo, ou seja, ao sair do espaco acolhedor, no qual todas as
necessidades sdo atendidas automaticamente, onde reina a paz e o conforto, a crianca tera que
adaptar-se. A crianga inicia, entdo, sua relagdo com o mundo, inicialmente por meio de reacgoes
reflexas e, em poucos meses, amplia seu repertério de movimentos voluntarios. Pouco a pouco,
0s esquemas motores basicos estardo formados (rastejar, andar, girar, saltar, correr, ouvir, cheirar,
ver) e a crianca, por volta de um ano e meio a dois anos, conquistara a capacidade de representar
0 mundo dos objetos em sua mente e, a0 mesmo tempo, iniciar-se-a a linguagem. Ao tomar
contato com a linguagem e o simbolo, a crian¢a humaniza-se, € o que a diferencia dos animais
(FREIRE, 2009).

Até esse percurso alcancado pela crianca, Freire (2009) se pronuncia da seguinte forma:

[...] os recursos utilizados sdo, até onde sabemos, exclusivamente sensorio-
motores (0 que inclui sentimentos, emogdes, relacfes etc.), o que quer que eu
faca dai para frente em qualquer idade, desde que seja um ato motor, ndo passara
de adaptacdo de um esquema motor ja construido de antemao. Poderemos ir
mais longe e afirmar que, mesmo a atividade mental que sucede ter4 como fonte
primaria essa rica atividade latente do lactante (FREIRE, 2009, p. 25).

A citacdo, acima, é didaticamente uma aproximacdo com as invariantes assimilacéo,
acomodacéo e equilibracdo que explicam o processo de adaptacao da crianca a realidade, ou seja,
configuram as bases teoricas que fundamentam como ocorre a aprendizagem de uma habilidade
ou conhecimento, de qualquer outra natureza na teoria de Piaget. Explicamos essas relagcdes na
exposicao da concepgdo desenvolvimentista. Mesmo assim, € interessante capturarmos em Freire

(2009) um exemplo de como ele percebe esse processo:
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Se tivermos o cuidado de observar com atencdo uma crianga muito pequena em
seus intentos para pegar objetos ao seu redor, havera uma sucessao de fracassos
até que ela obtenha um bom resultado. Por que isso ocorre? Acontece que 0
esquema que permite manipular um objeto ndo serve de imediato para a
manipulacdo de outro. Cada coisa a ser pega exige uma atividade motora
particular. Cada assimilacdo exige uma acomodacdo. Podemos verificar, na
crianga, que seu impulso mais imediato é aplicar ao objeto novo o esquema que
ja utilizou em outros. Fracassando uma vez, ela tende a continuar tentando,
passando, pouco a pouco, a considerar as caracteristicas do novo objeto, até que
0 esquema inicial possa ser modificado, adaptando-se a nova situagédo (FREIRE,
2009, p. 26).

Na citacdo, acima, Freire nos demonstra a forma pela qual Piaget explica como ocorre a
aprendizagem. No exemplo, Freire nos mostra que ha previamente, no organismo da crianca,
esquemas sensorio-motores que serdo a base para sustentar novas aprendizagens, ou seja, quando
a crianga tem acesso ao novo, ela usara os esquemas “velhos” que ja se encontram no seu interior
para assimilar estimulos novos provenientes da nova habilidade, e, ao fracassar varias vezes ela
estara imprimindo modificagbes nos esquemas iniciais. Essa modificacdo sofrida pelo esquema
inicial para conformar-se ao novo é chamada de acomodacdo. Esse processo que gera um
desequilibrio que tende ao [19-] de equilibracéo.

Ainda no capitulo 1, Freire (2009) dialoga com os fundamentos teéricos da
psicomotricidade, exple as etapas do desenvolvimento psicomotor constituidas por Le Boulch
(corpo submisso e corpo vivido — ocorrem entre zero a 3 anos de idade), bem como explicita
como se da o desenvolvimento da inteligéncia da crianca pré-escolar na perspectiva de Piaget
(fase pré-operacional — criangas de 2 a 7 anos). Nessa exposicéo, Freire (2009), destaca os temas
simbolismo, jogo de fantasia, o egocentrismo e 0 jogo de construcdo, segundo o autor,
considerada fase de preparacdo da crianca para entrar no ensino fundamental.

No final do capitulo 1, Freire (2009) nos prepara para o segundo capitulo, denominado de
Pedagogia do Movimento na Escola de Segunda Infancia (7 a 12 anos).

Freire (2009), estabelecendo relagcdes com a escola, discorre sobre a transi¢do da primeira

para a segunda infancia da seguinte forma:

Quando chegarem ao ensino fundamental se exigira das criancas desempenho
intelectual, principalmente quanto a leitura, a escrita e ao célculo. Para responder
a essa exigéncia, no entanto, terdo que ter atingido um nivel de desenvolvimento
social e cognitivo suficiente para interagir com a linguagem escrita e falada, o
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gue depende de nocdes que provém de complexas construcdes internas de cada
criancga, nas suas relacbes com o objeto e com as outras pessoas (FREIRE, 2009,
p. 66).

A reflexd@o de Freire (2009) sobre a escola €, ao mesmo tempo, uma exposicao de um dos
fundamentos marcantes da teoria piagetiana, que supervaloriza a maturacdo do individuo (o
desenvolvimento prévio, como ja comentamos antes) e secundariza as aprendizagens na relacdo
entre desenvolvimento e aprendizagem. Ou seja, a crianga necessita ter atingido um nivel de
desenvolvimento social e cognitivo antes de ter acesso a escrita e a leitura. Essa afirmacéao
remete-nos a uma questdo importante: E no caso de uma criancga de oito anos que ainda néo tenha
atingido tais pré-requisitos (social e cognitivo), ela ndo podera entrar na escola?

No segundo capitulo, Freire (2009) fara duras criticas a escola, voltando as suas teses que
defendera no inicio do livro, a oposicdo a perspectiva de a escola aprisionar 0s corpos atras das
carteiras, no ato de ensinar. Freire (2009) estabelece uma oposicdo entre o mundo das
representacdes simbolicas, que pertence a escola, e 0 mundo concreto no qual habita a crianca
para justificar que a escola ndo tem se utilizado de metodologias que levem a crian¢a ao mundo
da atividade simbdlica, passando antes pelo mundo concreto por intermédio da acdo corporal. O
autor, a nosso ver, comete uma fragmentacdo corpo e mente a qual ele préprio € contrario,

guando afirma:

Por um lado temos a atividade simbolica, isto é, as representacbes mentais (a
atividade mais solicitada pela escola). Por outro, temos o mundo concreto, real,
com o qual se relaciona o sujeito. Ligando-os, estéa a atividade corporal. Nao se
passa do mundo concreto a representacdo mental sendo por intermédio da acdo
corporal. A crianca transforma em simbolos aquilo que pode experienciar
corporalmente: o que ela V&, cheira, pega, chuta, aquilo de que corre e assim por
diante (FREIRE, 2009, p. 75).

Com essa citagdo, a fragmentacdo (pensamento e acdo) se apresenta por duas vezes: na
primeira, esta explicita na prépria afirmacdo, quando o autor diz que h& essa separacdo entre
atividade simbdlica (escola) e mundo concreto (real). Como se na escola ndo existisse 0 mundo
concreto e as relagdes da criangca com seu mundo “real”, fora da escola, fosse destituida de
representacfes mentais (atividade simbdlica). Na segunda, quando o autor afirma que os
conceitos cientificos devem ter, necessariamente, o seu percurso de desenvolvimento iniciando

pelo concreto e ascendendo ao abstrato, de forma unilateral. Essa tese proposta por Freire (2009)
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representa a forma pela qual a crianga, em grande medida, consolida o conhecimento espontéaneo,
ou seja, o conhecimento ndo escolar, quando as criangas aprendem a partir do seu contato direto
com a cultura, sem a mediacéo da escola.

Para Vigotski (2000), antes de entrar na escola, a crianca tem acesso aos significados das
coisas a partir de seu contato direto com os objetos concretos, percorre 0 caminho da experiéncia
e do contato com o objeto para a apreensdo do seu significado. O aprendizado ocorre por
tentativas e erros, de uma forma assistematica. Vigotski denominou esses conceitos de conceitos
cotidianos.

Os aprendizados da escrita, da leitura e da matematica imprimem o desenvolvimento de
funcgdes psicoldgicas que ainda ndo fecharam seus ciclos de desenvolvimento como é o caso da
atencdo e da memodria voluntarias. Afinal, para aprender uma matéria ou conhecimento que, a
primeira vista, ndo € muito interessante para a crianca, € imprescindivel dedicar-se certo tempo
de sua vida focada, concentrada nesse aprendizado. A atencdo voluntaria cumpre essa tarefa, por
isso a crianca € impulsionada pela instrucdo a se desenvolver.

Na escola, o processo de abstracdo é essencial para o desenvolvimento das funcgdes
psicoldgicas superiores (VIGOTSKI, 2000). Neste caso, permanecer determinado tempo sentado
numa cadeira € uma condicdo para o aprendizado da totalidade das disciplinas curriculares.
Quando a crianca fica muito tempo sentada atras da carteira aprendendo a ler e a escrever, isso
ndo quer dizer que apenas sua cabeca foi matriculada na escola e o corpo ficou do lado de fora
(outra dicotomia mente e corpo), ou que 0 mundo concreto se manifesta apenas quando a crianca
esta brincando e essa acdo é destituida de atividade simbolica.

Freire desenvolve em seu capitulo 4 a concepcdo de jogo na teoria de Piaget [19-] para
fortalecer sua interpretacéo, analise e proposta de intervencdes a partir dos jogos. Freire (2009)
expde as trés etapas do jogo (jogo de exercicio — de zero a 2 anos; jogo simbdlico — de 2 a 7 anos
e 0 jogo de regras — de 7 a 12 anos).

Essa € uma perspectiva que fortalece a tese piagetiana segundo a qual o percurso do
desenvolvimento humano segue do individual para o social. Para ele, a crianca, ao nascer, ainda
ndo tem maturidade para estabelecer interagdes cooperativas com o meio, constroi nas relagdes
com os objetos uma rede de esquemas sensOrio-motores que serdo a base de todas as

aprendizagens mais complexas provenientes das idades subsequentes (jogo de exercicio).
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Tendo como base 0s esquemas sensdrio-motores, a crianga ira construir esquemas mais
complexos por meio de constantes processos de assimilacGes e acomodacGes. A linguagem que
surge na transicdo entre o periodo sensério-motor (zero a 2 anos) e a fase pré-operatoria (2 a 7
anos) complexifica-se para exteriorizar pela oralidade o pensamento egocéntrico (jogo de fantasia
ou simbdlico). Para Piaget [19-], a crianca s6 conseguira estabelecer relagdes sociais nas quais o
ponto de vista do outro seja considerado depois que a fase pré-operatoria seja superada, ou seja,
depois que certas fungdes psicoldgicas estejam amadurecidas™ (isso é possivel no jogo de regras,
depois dos 6, 7 anos de idade).

Para Vigotski (2000), essa relacdo esta invertida. Vigotski entende as interacfes sociais
como génese do desenvolvimento humano. Diferentemente de Piaget, Vigotski vé nas interagdes
sociais a unica possibilidade de desenvolvimento das condutas culturais. Nesse caso, Vigotski
discorda da tese segundo a qual para que ocorra aprendizagem, as fungdes psicoldgicas
responsaveis por essa determinada aprendizagem devam estar amadurecidas. Na viséo de Freire
(2009), quando cita Piaget, os jogos de regras s6 poderdo acontecer depois dos 6 ou7 anos, ndo
ocorrem antes disso porque entre 2 e 7 anos, a crianca vive um momento egocéntrico, nao
conseguindo ainda operar com algumas funcbes psicologicas que lhe garantam participar de
atividades cooperativas, a ponto de conseguir, por exemplo, perceber o ponto de vista dos outros
— (ainda ndo tem amadurecidas a capacidade de conservacdo e de reciprocidade). Percebe-se,
neste caso, em Piaget, que o desenvolvimento deve anteceder & aprendizagem.

Assim, mostramos as distintas formas dos autores conceberem o processo de
aprendizagem e desenvolvimento. De um lado Piaget, com a proposicdo de que aprender é
adaptar-se a realidade, a partir de um processo que envolve modificacbes nos esquemas ou
criagdes de novos (motores, cognitivos, sociais e afetivos). O processo que ocorre entre
assimilacdo e acomodagdo garante a constituicdo de novos esquemas (construgdo do

conhecimento).

%0 para Piaget, essas funcdes sao reversibilidade, conservacdo, seriaco, classificagdo entre outras. N&o seré relevante
para esse estudo a compreensdo dos seus significados. Porém, se quiser ter acesso aos seus significados, ver em
Piaget [19-]. Nossa intencdo foi de apenas demonstrar que, para Piaget, ha a prioridade do processo de
desenvolvimento sobre a aprendizagem. Ou seja, para ocorrer determinada aprendizagem, as fungdes psicolégicas
para essa determinada aprendizagem devem estar amadurecidas. Ja para Vigotski, essa relagdo se faz de forma
oposta, ou seja, é a aprendizagem que provoca o amadurecimento dessas fungdes, logo o aprendizado precede ao
desenvolvimento.
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De outro lado, em Vigotski, a crianga aprende por meio de um processo de colaboragéo de
pessoas mais experientes, no qual ndo se exige da crianga que as funcgdes psicoldgicas para esse
determinado processo de internalizacdo estejam amadurecidas. Ou seja, a crianca se envolve em
uma situacdo na qual sé conseguira realizar determinada tarefa com a colaboracdo de pessoas
mais experientes. Vigotski (2000) denominou esse processo de zona de desenvolvimento
imediato. E essa intervencdo da cultura sobre a crianca que provoca o desenvolvimento das
funcBes psicologicas responsaveis pela aprendizagem. Desta forma, a aprendizagem antecede o
desenvolvimento. Sobre o problema da cooperacdo discutida acima, em Vigotski, para que ela
aconteca, ndo é necessario que antes certas funcdes estejam amadurecidas.

No capitulo 6, Freire (2009) destina sua exposicdo exclusivamente ao tema cognicdo. O
autor recupera as discussdes de capitulos anteriores que envolviam a relacdo dos fundamentos
piagetianos com a préatica corporal e expde sua compreensdo das relagdes entre o concreto, a

abstragéo e o corpo. Diz:

A funcdo desse saber-fazer corporal ndo é apenas servir de suporte para a
formac&o do pensamento I6gico; mais que isso, serve para garantir as adaptagdes
no plano das agdes praticas. Porém, aquilo que estd na base das coordenacdes
motoras é abstraido, podendo vir a transformar-se, no plano da mente, em
pensamentos (FREIRE, 2009, 116).

Nessa afirmacéo, Freire (2009), estabelece a relacdo entre a adaptacdo e aprendizagem
(“garantir as adaptagdes no plano das agdes praticas”), ou seja, se posiciona quanto a apropriacao
da adesdo do modelo piagetiano para explicar o processo de aprendizagem e, a0 mesmo tempo,
defende a tese segundo a qual as aprendizagens escolares devem seguir a via do desenvolvimento
do concreto ao abstrato. Concepcdo muito semelhante a proposta psicomotora a qual defende que
as vivéncias concretas do espaco, do tempo, do ritmo corporal, da lateralidade sdo a base para as
aprendizagens que envolvem as abstracdes (escrita, leitura). Ou seja, fortalece a tese, de fundo
piagetiano, do apriorismo do desenvolvimento em relacdo ao aprendizado, como ja
demonstramos anteriormente.

Nesse mesmo capitulo, o autor apds ter demonstrado, acima, a importancia do caminho
que a escola deve optar no ato de ensinar, a via do mundo concreto ao abstrato, introduz
fundamentos de Vigotski para externalizar suas convicg¢des sobre a escolha de atividades (jogos)

para as criancas. Diz Freire (2009) que as atividades ndo podem ser escolhidas aleatoriamente.
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Que no momento do planejamento dessas atividades, ndo se deve apenas pensar em divertir as
criancas. Defende a ideia de o professor, ao planejar as atividades, ser capaz de entender seus
efeitos sobre o desenvolvimento do aluno. E, a partir dessa reflexdo, faz referéncia a Vigotski, da

seguinte forma:

Sou tentado a tomar uma posi¢do semelhante a de Vygotsky em relagdo a
aprendizagem (neste caso, a escolar), quer seja quanto ao contelido sistematico
desenvolvido em sala de aula, quer seja quanto as habilidades motoras, artisticas
etc., que, no fim, ndo estdo dissociadas, mas tratam de componentes inter-
relacionados do ser.

Nos textos de Vygotsky, o desenvolvimento é revelado ndo como uma produc¢éo
dependente de recursos internos, biolégicos do individuo, mas como resultado
das relacbes que ele estabelece com o meio. Para esse autor a aprendizagem é
um fator de desenvolvimento (FREIRE, 2009, p. 123-124).

O conteddo dessa referéncia a Vigotski, dizendo que concorda com 0 autor no que se
refere a relacdo entre desenvolvimento e aprendizagem (“aprendizagem ¢ um fator de
desenvolvimento”, ou seja, a aprendizagem precede ao desenvolvimento) é um contrapont0o as
posicBes que vinha tomando em capitulos anteriores, como ja demonstramos, quando advogava a
tese segundo a qual para aprender seria necessario que 0 organismo estivesse maduro para
interiorizar novas habilidades.

O autor continua seu raciocinio em direcdo a afirmacdo dessa contradi¢do posta em suas

elaboracdes tedricas:

O que possivelmente se depreende de mais importante na teoria do pensador
soviético para aplicacbes pedagogicas € o conceito apresentado por ele de zona
de desenvolvimento proximal, que seria a proxima zona de desenvolvimento que
a crianga vai atingir, cabendo ao professor facilitar o acesso da crianga a essa
zona (FREIRE, 2009, p. 124).

E continua a discussdo se apropriando de uma frase do préprio Vigotski a respeito da zona

de desenvolvimento proximal:

Nunca consideraram a nocdo de que aquilo que a crianca consegue fazer com a
ajuda de outros poderia ser, de alguma maneira, muito mais indicativo de seu
desenvolvimento mental do aquilo que consegue fazer sozinha (VIGOTSKI
apud FREIRE, 2009, p. 124).
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O autor traz para seu arcabougo tedrico-metodolégico o conceito de zona de
desenvolvimento proximal. Essa proposicdo de Vigotski sobre a zona de desenvolvimento
imediato (proximal) ndo se limita a compreensdo da existéncia de uma zona na qual a
aprendizagem deva ocorrer com a colaboracdo de pessoas mais experientes. Essa descoberta de
Vigotski € resultado de uma série de relacbes entre outros conceitos, por exemplo: 0s conceitos
cientificos, a internalizacdo e a mediacgao (uso de signos e instrumentos), a linguagem, etc., como
ja discutimos no capitulo 1.

O conceito de zona de desenvolvimento imediato demonstra postura antagénica de
Vigotski as teorias que concebem a aprendizagem limitada e dependente dos aspectos bioldgicos,
secundarizando o desenvolvimento cultural do individuo. Essa apropriagdo entra em choque com
a proposicdo de Piaget defendida por Freire (2009) a respeito de como ocorre a aprendizagem por
meio das categorias assimilacdo, acomodacéo, equilibracdo e construcdo de esquemas, como ja
demonstramos.

E Freire (2009) continua seu didlogo com Vigotski:

Isso é muito proximo daquilo que vemos acontecer fora da escola, entre as
criancas de um grupo, apesar de que pode gerar alguma confusdo: se ndo for
bem entendido, pode levar a alguém a achar que o que a crianga aprende sozinha
ndo tem valor, 0 que ndo é verdade. O problema é que Vygotsky se referia a
indicadores do desenvolvimento, e ndo ao processo de desenvolvimento
(FREIRE, 2009, p. 124).

O termo ‘“‘sozinha” na citagdo ¢ interpretado por Freire como se Vigotski estivesse se
referindo a duas formas de aprender, uma sozinha e a outra em colaboracdo. N&o € essa a
distingdo realizada por Vigotski. Na citacdo, “sozinha” se refere a algo que a crianga ja
internalizou, ja aprendeu, por isso ela é capaz de fazer sozinha. Entdo, ndo significa, segundo a
interpretacdo de Freire, algo que a crianca esteja aprendendo sozinha. Ser capaz de fazer sozinha
(frase de Vigotski) é diferente de aprender sozinha (frase de Freire).

Outra raz8o que comprova essa tese é a interpretacdo a partir da teoria de Vigotski (2001),
quando se observa uma crianca tentando aprender uma tarefa sem a presenca concreta de outra
pessoa ajudando-a. Vigotski (2000) afirma que, quando um professor passa uma tarefa para casa
(resolucéo de um problema) de um assunto abordado em aula que a crianca ainda néo aprendeu, é

possivel, que em casa, sem a presenca do professor, da mée e do pai, que ela venha a realizar o
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que ainda ndo o fazia em sala de aula. A mediacdo explica a tese segundo a qual no momento de
uma aprendizagem uma crianga nunca estara sozinha.

Quando a crianca abre o caderno sobre a mesa e inicia a resolucdo do problema, ela ainda
estara executando a tarefa mediada pelos conhecimentos que foram transmitidos pelo professor.
Nesse momento, a crianca trabalha acima de suas possibilidades, entre os limites inferiores do
desenvolvimento (nivel de desenvolvimento atual) e os superiores (zona de desenvolvimento
proximal). Os conhecimentos que medeiam sua relacdo com 0s novos conhecimentos que
necessitam ser aprendidos sdo resultados da producao cultural da humanidade, € produto histérico
dos homens, é a objetivacdo humana.

Dessa forma, o termo colaboragdo para Vigotski ndo se reduz a presen¢a do outro numa
relacdo interpessoal. Neste caso, em casa, ela ndo estara sozinha. A linguagem (fala) do professor
em sala de aula que expressava 0s conceitos (generalizacdes) representava a mediacdo entre a
crianca e o conhecimento. Em casa, quando a crianca abre o caderno para realizar a tarefa, sua
relagio com o conhecimento ainda ndo internalizado continua mediada por conceitos
(generalizacdes) que ja foram internalizados e pela sua prépria linguagem que tem a funcdo de
conduzir seu pensamento rumo a internalizacdo dos novos conceitos. Essa linguagem (fala
consigo mesma), sobre 0s conceitos (generalizagdes) tentando entendé-los representa o percurso
da internalizacdo (de fora para dentro) que ird fazer parte do pensamento da crianca quando ela
terminar o processo de aprendizagem. Essa demonstracdo representa a imbricada relacdo entre
conceitos distintos, mas que ao mesmo tempo, complementam-se para explicar a zona de
desenvolvimento imediato (proximal). Pelo que vimos, ela ndo é uma categoria independente.
Sem o tratamento histdrico e dialético do conhecimento, bem como a compreensao das relacGes
entre os processos de internalizacédo, os conceitos, a mediacéo, e as particularidades da linguagem
ndo se pode entender o que vem a ser zona de desenvolvimento imediato (proximal). Dessa
forma, apenas o fato de cita-la fora de seu contexto amplo como dissemos anteriormente néao
garante uma apropriacdo do autor soviético de forma consistente. Podemos dizer, por isso, que
essa maneira de apropriacdo é indevida.

Depois de seu comentario sobre a zona de desenvolvimento imediato (proximal), Freire
volta a citar Vigotski: Aprender, para Vigotski, ¢ um aspecto necessario do “processo de
desenvolvimento das funcBes psicologicas culturalmente organizadas e especificamente
humanas” (VIGOTSKI apud FREIRE, 2009, p.124).
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E continua seu dialogo com Vigotski, visando interpretar a citacdo que extraiu do texto do

autor soviético:

Dai sua preocupagdo em que a crianga receba na escola “pistas” ou indicios de
solucdo para os problemas. Para esse autor, as questdes colocadas no ensino ndo
poderiam constituir um mistério total para as criangas, mas serem apenas
parcialmente desconhecidas, pois, dessa maneira, se poderia garantir o
aprendizado, fonte do desenvolvimento (FREIRE, 2009, p. 124).

A reflexdo, acima, sobre a zona de desenvolvimento imediato, um dos conceitos mais
importantes da teoria historico-cultural, ficou descontextualizada, isolada, destituida de
mediacOes necessarias com outros conceitos da teoria historico-cultural (internalizacdo, mediacdo
etc.) para sua verdadeira compreensao, assim como ja foi demonstrado anteriormente.

E, por fim, fechando esse capitulo, Freire (2009), conclui:

Dois autores de wvulto foram aqui mencionados. De um lado Piaget,
possivelmente 0 mais importante estudioso do desenvolvimento cognitivo da
crianca na histéria da ciéncia contemporanea. De outro Vigotski, precocemente
desaparecido, mas anunciando uma obra significativa na area dos estudos
linguisticos e do desenvolvimento. A obra do autor russo mostra um pesquisador
bastante preocupado com as questdes educacionais, ao passo que, em Piaget,
raramente se nota tal preocupacdo. O lamentavel em tudo isso é apenas o fato de
que ambos sdo praticamente ignorados pela pedagogia “moderna”, mesmo que
tenham seus nomes citados com frequéncia (p. 124).

Sobre a citacdo acima, em relacdo a Vigotski, de fato, em 1989, ano em que Freire publica
Educacéao de Corpo Inteiro, s6 havia duas obras de Vigotski publicadas no Brasil: Pensamento
e Linguagem e Formacao Social da Mente. Ndo houve tempo suficiente para sua divulgagéo de
forma densa entre os educadores brasileiros, principalmente, no ambito da educacdo fisica.
Porém, quanto a Piaget, ndo podemos dizer o mesmo, pelo menos no contexto da educacéo fisica.
Como j& demonstramos, o debate sobre Piaget vinculado a educacgdo fisica entra no Brasil em
meados da década de 1970 por meio de Le Boulch ao expor a psicomtricidade e, na década de
1980, pelas concepgdes desenvolvimentista e interacionista. Até o final da década de 1980 e,
estamos comprovando com dados extraidos das trés concepgdes estudadas até agora, constata-se
a hegemonia de Piaget nas concepgdes pedagdgicas da educacdo fisica e a quase inexisténcia de
Vigotski.
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Prosseguindo na exposigdo sobre a concepcdo interacionista, encontramos outras
evidéncias de apropriacdes de Vigotski no capitulo que trata sobre a avaliacdo em educacéo fisica
(capitulol1l). Freire (2009) faz uma exposicdo sobre distintas formas de avaliacdo nas aulas de
educacdo fisica apresentando varias abordagens, desde as formas que se limitam aos instrumentos
de medida quantitativa (que reduzem a avaliacdo ao ato motor) as que se valem de medida
qualitativa (que priorizam 0s aspectos sociais). Faz criticas a esses modelos e propde uma forma
qualitativa observando o nivel de dificuldade e motivacdo dos alunos nas atividades e, para
fortalecer essa tese, faz uso mais uma vez do conceito vigotskiano de zona de desenvolvimento

proximal:

Costumo dizer aos meus alunos que ha uma regra pratica para avaliar tanto a
proposta do professor, como a realizacdo do aluno; se a atividade sugerida
mostrar-se, para a maioria do grupo, muito facil, ndo é boa, pois estd aquém do
desenvolvimento da crianca, ndo havendo o que aprender, nem promoc¢do do
desenvolvimento. Se a atividade for para esse mesmo grupo, muito dificil, de
forma que, mesmo tentando algumas vezes, a maioria ndo consegue realiza-la,
também ndo é boa, pois estd além das possibilidades do grupo. Nesse caso, 0
nivel de desenvolvimento atual ndo é suficiente para dar conta dos problemas
proprios daquela agdo. Num terceiro caso, se uma vez proposta a atividade, esta
mostrar-se, para a maioria das criancas, viavel, apesar de apresentar algumas
dificuldades iniciais, entdo, sem dlvida, é adequada para o grupo. O fato de ter
dificuldades, de modo que haja, desde o inicio, fracassos e éxitos parciais,
significa que ha elementos na atividade um pouco além do desenvolvimento
atual. Tais fatores constituem momentos de desequilibrios momentaneos, que
terdo, como decorréncia, reequilibrios para patamares superiores de
conhecimento e desenvolvimento. Ou seja, o aluno é “puxado” para a zona de
desenvolvimento proximal, conforme a descri¢do de Vygotsky (FREIRE, 2009,
p. 182).

Freire consegue dizer a seus alunos, por meio de um vocabulario bem acessivel, o que
seria 0 mais sensato fazer para avaliar um grupo heterogéneo em aulas de educacdo fisica. Para
isso, utiliza-se do conceito de zona de desenvolvimento proximal para fundamentar suas
proposi¢oes. Ja discutimos essa apropriacao, e chegamos a conclusao que Freire (2009) teria feito
uma apropriacdo deste conceito de forma superficial e descontextualizada, néo o relacionando
com 0s outros conceitos que determinam sua existéncia na teoria de Vigotski (mediacéo,
internalizacdo, conceitos cientificos) e entrou em contradicdo quando fez uma superposi¢do de
duas formas distintas que explicam como uma crianga aprende, como ja foi demonstrado sobre as

teorias de Piaget e Vigotski.
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Retoma a discussédo que envolve o tema Educacéo de Corpo Inteiro na escola a partir da
publicacdo de Freire e Scéglia (2003). Nessa publicacdo, os autores, ao que nos parece,
aprofundaram os supostos tedrico-metodoldgicos que constam no livro Educacdo de Corpo
Inteiro, trazendo a teoria da complexidade (Edgar Moran) para sua proposta. A partir dai,
investem na sistematizacdo da proposta no contexto escolar. A organizacgéo curricular e a sele¢éo
de contetidos nesse novo livro sdo pormenorizadas. O jogo, como contetdo principal da educacao
fisica, ja era central nas discussdes da publicacdo de 1989, e agora, em Freire e Scaglia (2003),
estd mais determinado, mais elaborado. O jogo se torna o eixo da sistematizacdo dos contedos
nos diferentes anos de escolaridade. Os contetidos esporte, danca, lutas, etc., no método dos
autores, submetem-se ao jogo. Dessa forma, além dos contetdos tradicionais, qualquer outro
contetido na escola deverd ser “jogado”, ou seja, trabalhado em forma de jogo. Nessa estrutura
curricular, Piaget hegemoniza as bases de sua sustentacdo tedrica e 0s conceitos da teoria do
desenvolvimento motor (movimentos estabilizadores, locomotores e manipulativos) integram-se
a sua selecdo de contetidos. Vigotski, nessa nova obra, cumpre a mesma funcao que o fizera ser
apropriado por Freire em 1989, qual seja, identificar a importancia de se elaborar e avaliar jogos
gue estejam nas intermediacdes da zona de desenvolvimento proximal.

Freire e Scaglia (2003) ndo constam como objeto dentro do problema que nos propusemos
a investigar, por isso, ndo terd uma discussdo pormenorizada neste trabalho. Porém, quisemos
expor um pouco das conviccBes do autor, referindo-nos a mais de uma década depois, que nao
mudaram, mas sim, aprofundaram-se, principalmente, no que se refere a sua orientagdo tedrico-
metodoldgica em dialogar com autores com distintas concep¢des de homem e mundo
(positivistas, fenomendlogos, marxistas e mais recentemente, com pos-modernos).

As concepcOes discutidas até agora — aptiddo fisica e salde renovada, psicomotora,
interacionista-construtivista — guardam diferengas significativas quanto aos objetos de suas
andlises e intervencdes no &mbito escolar — a saude e a atividade fisica (objeto das concepcbes
aptidao fisica e salde renovada); a constituicdo do esquema corporal (objeto da concepgéo
psicomotora); o movimento humano (objeto da concepcéo desenvolvimentista) e 0 jogo ou a
cultura infantil (objeto da concepcdo interacionista). Porém, ha entre elas uma determinagdo em
comum, que, se analisadas a luz dos supostos de Saviani, sdo consideradas concepc¢des nao
criticas, pois ndo percebem as determinacfes sociais, econdmicas e politicas na relacdo entre

educacgdo e sociedade. Foi o que se constatou ao analisarmos as obras “classicas” dessas quatro
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concepgdes. Seus referenciais tedricos e metodoldgicos estdo restritos a explicar o funcionamento
do homem a partir de sua interagdo com o ambiente, mas ndo o fazem a luz de um estudo
histérico e ndo apontam em suas elaboracdes, as determinacdes econdmicas, sociais e politicas
para a explicacdo desta interacdo entre homem e ambiente e entre educacéo e sociedade.

Dentro desse enfoque, podemos dizer que tanto 0s supostos tedricos como 0s aspectos
didatico-metodologicos de determinada concepgdo pedagodgica podem estar a servico ou nao de
uma ideologia hegemonica que perpassa as relacfes de producdo da sociedade capitalista.
Fortalecendo essa constatacdo, Bracht (1999), baseando-se em Saviani, traz uma distin¢do entre
as propostas que fazem a critica a0 modelo societal capitalista e as que ndo o fazem, as ndo
criticas.

Dentre as concepcdes pedagogicas, objeto deste estudo, Bracht (1999) identifica como
ndo criticas, as seguintes concepc¢des: aptiddo fisica, psicomotora, desenvolvimentista e
construtivista. J& as concepgdes critico-superadora e critico-emancipatoria sao, segundo o autor,
progressistas, e situam-se dentro de uma perspectiva de critica as reproduc@es de principios e

valores dominantes da sociedade capitalista:

[...] ambas as propostas sugerem procedimentos didatico-pedag6gicos que
possibilitem, ao se tematizarem as formas culturais do movimentar-se humano
(os temas da cultura corporal ou de movimento), propiciar um esclarecimento
critico a seu respeito, desvelando suas vinculagdes com os elementos da ordem
vigente, desenvolvendo, concomitantemente, as competéncias para tal: a ldgica
dialética para a critico-superadora, € 0 agir comunicativo para a critico-
emancipatdria. Assim, conscientes ou dotados de consciéncia critica, 0s sujeitos
poderdo agir autbnoma e criticamente na esfera da cultura corporal ou de
movimento e também agir de forma transformadora como cidaddos politicos
(BRACHT, 1999, p. 81).

Até o final da década de 1980, ainda ndo estavam publicadas as primeiras obras que
representavam as concepcdes critico-superadora e a critico-emancipatoria. No entanto, o debate,
a producdo de textos, os artigos e os livros que perseguiam as mudancas sociais e pedagdgicas na
educacéo fisica davam sinais de fortalecimento. Como um bom exemplo, tem-se as publicagdes

de Ghiraldelli Junior com o livro Educagéo Fisica Progressista: A Pedagogia Critico-Social

113



dos Contetidos e a Educacéo Fisica Brasileira (1988)°" e a obra Educacéo Fisica no Brasil: a
historia que n&o se conta, do professor Castellani Filho (1988).

Castellani Filho (1988) inaugura uma visdo critico-dialética no contexto da pesquisa
historica em educacéo fisica. Ele identifica na génese e no desenvolvimento da educacao fisica no
Brasil as determinacdes politicas, econdmicas e sociais que se estabeleceram no seu processo de
constituicdo. Nesse sentido, dialoga com autores marxistas, tais como: Brecht, Frigoto, Leontiev,
Manacorda, Schaff, Santos, Saviani, etc. Nessa obra, Castellani Filho (1988) sugere uma

sistematizacdo de trés tendéncias pedagdgicas, diz ele:

Em relagdo as tendéncias, trés sdo, a nosso ver, as que hoje encontram na
educacdo fisica, em nosso pais, maior significancia: uma que se apresenta na sua
biologizacdo; outra que se percebe na sua psicopedagogizacédo; e a Ultima, que
reflete — na Educacdo Fisica — sinais que possam vir a apontar para sua insergao
na proposta de uma pedagogia sedimentada, segundo classificacdo de Dermeval
Saviani, na concepcdo histdrico-critica de Educagdo (CASTELLANI FILHO,
1988, p. 22).

Percebe-se que Castellani Filho (1984; 1988), ja assinalava a existéncia de dois blocos de
tendéncias, um bloco hegeménico representado por tendéncias que reduziam sua intervencdo no
ambito escolar a crianca de forma a-histdrica, sem levar em conta as determinagfes politicas e
econdmicas — as biologizantes e psicopedagogizantes, e a outra, de cunho critico, que segundo o
autor apresentava-se como forca emergente identificada com a proposta de uma pratica
transformadora na educacdo fisica no Brasil.

Sobre as bases tedricas das ciéncias sociais e da educacdo, pouco tempo depois,
edificaram-se duas concepcOes de viés critico, a concepgdo pedagogica critico-emancipatoria e a
critico-superadora, representadas respectivamente em Kunz (1994) e Varios Autores®® (2009).

Como exemplos expressivos da influéncia de teorias da educacdo nessas concepgdes

°! Essa obra — um estudo classificatério das tendéncias e correntes da educacdo fisica brasileira — é fruto de um
projeto de pesquisa iniciado na UNESP — Rio Claro. O autor e seus colaboradores analisaram 1.865 artigos
publicados nos principais periodicos (revistas) de educacdo fisica do pais nos anos 1930 até a década de 1980 e,
ainda, investigaram livros relativos as décadas de 1910 e 1920. Desses dados, classificaram as seguintes tendéncias:
a Educacdo Fisica Higienista (até 1930), a Educacdo Fisica Militarista (1930-1945), a Educagdo Fisica Pedagogicista
(1945-1964); a Educacdo Fisica Competitivista (pds-1964) e, finalmente, a Educacao Fisica Popular.

%2 Essa obra foi construida a “seis mdos” por um coletivo de autores composto por Lino Castellani Filho, Celi
Taffarel, Michele Ortega, Walter Bracht, Carmen LUcia Soares e Elizabeth Varjal.
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consideradas criticas da educacdo fisica, temos as contribuices de Saviani, do qual ja
incorporamos algumas delas nesta pesquisa, e a de Freire™.

Iniciemos, entdo, uma breve exposicdo sobre a caracterizacdo de cada uma destas
concepcdes, sobretudo, com o foco voltado para as perspectivas que se incidem sobre os
processos de desenvolvimento e de aprendizagem apropriadas pelos autores, mais
particularmente, a incorporacdo de fundamentos de autores da Teoria Historico-Cultural de
Vigotski.

2.6 — A concepcao Critico-emancipatoria

A concepcdo critico emancipatoria foi sistematizada por Kunz. As primeiras ideias sobre
essa nova forma de compreender a educacdo fisica foram publicadas em Kunz (1991).
Posteriormente, Kunz (1994) traz de forma mais sistematizada a proposta critico-emancipatoria.
Essa concepcdo pedagogica tem como referéncia diversos autores alemaes, no qual vale ressaltar
Trebels, Guess, além dos autores da teoria critica, no qual se referencia em Habermas, Adorno e
Horkheimer. O Brasileiro Paulo Freire foi referéncia, principalmente, em Kunz (1991).

Nas duas obras que iniciaram a discussdo sobre a concepc¢do critico-emancipatéria, Kunz
(1991; 1994) tece criticas as formas tradicionais de ensino da educagdo fisica, mais
especificamente, as reproducbes do esporte de alto rendimento no contexto escolar. Assim,
propBe que esse modelo de esporte hegemdnico passe por uma analise, no qual sera questionado
0 seu sentido. Para isso, € necessario que o estudante compreenda o que é e de que forma o
esporte tradicional tem se organizado e tem sido praticado. Nesse sentido, Kunz (1994) expde
que os principios desse modelo de esporte se baseiam em dois pontos: a sobrepujanca e as
comparag0es objetivas.

Para Kunz (1994), o esporte em qualquer espaco em que € praticado, seja dentro ou fora
da escola, tem uma tendéncia a ser normatizado e padronizado, o que dificulta outras

possibilidades de pratica-lo. Esse fato pode ser associado as influéncias que a alta valorizagao

>3 Os dois pesquisadores, Saviani e Paulo Freire, encontram-se entre as tendéncias criticas da educacéo (isso é o que
ha de confluente entre ambos). No entanto, Saviani, autor da pedagogia historico-critica, fundamenta-se no
marxismo e Paulo Freire, na fenomenologia e na teoria da libertacdo. Aqui ha uma diferenciacdo substancial nas
bases epistemoldgicas entre estes autores. Paulo Freire exerceu significativa influéncia na primeira publicacéo critica
de Kunz (1991). Foi também um dos pilares para as discussdes levantadas, ao mesmo tempo em que Saviani, na obra
Metodologia da educagéo fisica publicada pelo Varios Autores (2009).
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econdmica do esporte tem proporcionado na qualidade de produto cultural. Um desdobramento
disso séo as grandes somas de dinheiro investidas no desenvolvimento de uma ciéncia que esta
preocupada em resolver e aperfeicoar as tecnologias, com o foco voltado para 0 aumento do

rendimento dos que se dedicam a pratica corporal do esporte. Com isso,

[...] toma os individuos praticantes desse esporte como objetos de manipulacao,
objetos a sua disposicdo, para trabalha-los, de forma externa a eles proprios, ou
seja, sem a sua participacgao efetiva na busca de solugdes para o aperfeicoamento
fisico-técnico (KUNZ, 1994, p. 23).

Neste sentido, o autor afirma que, nesses moldes, o corpo ¢ entendido “unicamente como
um instrumento que, quando bem ajustado, pode trazer bons rendimentos, e 0 movimento é
entendido apenas pela sua funcionalidade técnica” (KUNZ, 1994, p. 23). Essa compreensao
fortalece a reproducdo do entendimento segundo o qual o homem tratado como méaquina deve
produzir o maximo em busca da exceléncia esportiva e, para isso, tem uma ciéncia ao seu dispor.

Além disso, segundo Kunz (1994), o esporte recebe uma série de influéncias da industria
cultural, que se utiliza dos meios de comunicacdo de massa para difundir seus interesses com o
intuito de formar e ampliar um mercado consumidor, ou seja, 0 esporte é compreendido, nessa
l6gica, como uma mercadoria de alta rentabilidade. Diante de todas essas influéncias,
principalmente da inddstria cultural, o praticante acaba por desenvolver uma falsa consciéncia, na
qual se desenvolvem falsos interesses, falsos desejos e necessidades que ndo sdo mais criadas
pelo préprio individuo e sim pelas agéncias ideoldgicas, gerenciadoras de ideologia dominante
(MARCUSE apud KUNZ, 1994).

Assim, a reflexdo gira em torno do seguinte problema: em quais condicdes e de que forma
0 esporte deve ser praticado na escola? Kunz (1991; 1994), ao questionar esse modelo de esporte
tradicional, hegeménico e de alto rendimento, aponta para uma direcdo na qual defende que o
esporte pode ser desenvolvido em outra légica. Por isso, para Kunz, os estudantes devem ser
instrumentalizados para compreender o esporte para além da pratica nos moldes técnico-
desportivos. Assim, é fundamental que, no contexto das aulas de educacédo fisica, o professor
promova com os alunos a reflexéo sobre a l6gica de mercado que envolve a préatica corporal e que
se manifesta em privilegiar os mais habilidosos, na reprodu¢do da competicdo a qualquer custo,

na discriminacdo e na exclusdo dos menos habilidosos. Segundo Kunz, so sera possivel colocar
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em pratica uma teoria pedagdgica critico-emancipatoria, caso haja uma didatica comunicativa

que busque um esclarecimento baseado na racionalidade. Assim:

O aluno enguanto sujeito do processo de ensino deve ser capacitado para sua
participacdo na vida social, cultural e esportiva, 0 que significa ndo somente a
aquisicdo de uma capacidade de acdo funcional, mas a capacidade de conhecer,
reconhecer e problematizar sentidos e significados nesta vida, através da
reflexdo critica. A capacidade comunicativa ndo é algo dado, simples produto da
natureza, mas deve ser desenvolvida (KUNZ, 1994, p.31).

Dessa forma, para se chegar a uma maioridade ou emancipacdo, é necessario 0
esclarecimento racional que se estabelecera por um processo comunicativo. Portanto, o autor
denomina de emancipacdo “esse processo de libertar o jovem das condigdes que limitam o uso da
razdo critica e com isso todo o seu agir social, cultural e esportivo, que se desenvolve pela
educacdo” (KUNZ, 1994, p. 33). Com isso, o objetivo da concepgdo critico-emancipatoria
consiste em libertar o aluno da autocoercdo ou coercdo autoimposta, ou seja, libertar das falsas
ilusdes, de falsos interesses e desejos. E a escola é o local para se realizar essa tarefa de
libertacdo.

Um ponto importante nessa proposta é o de que o foco, a parte principal, no processo de
ensino aprendizagem € o educando e ndo mais a modalidade, como era feito da forma tradicional,
pois “aqui o ensino dos esportes ndo tem o compromisso de desenvolver uma aproximacao
técnica do gesto esportivo com relagdo a um padrao preestabelecido” (KUNZ, 1994, p. 128). Isso
podera até acontecer, mas sera algo secundario.

Em relacdo a dimens@o metodologica, Kunz (1994) propGe que os alunos passem por uma
“transcendéncia de limites” no qual o educando deve em um primeiro momento descobrir “pela
propria experiéncia manipulativa, as formas e 0s meios para uma participagdo bem sucedida em
atividades de movimentos e jogos”. Apds essa etapa, os estudantes devem ser capazes “de
manifestar pela linguagem ou pela representacdo cénica, 0 que experimentaram e 0 que
aprenderam, em uma forma de exposi¢do que todos possam entender”. E, por fim, que os alunos
“aprendam a perguntar e questionar sobre suas aprendizagens e descobertas, com a finalidade de
entender o significado cultural dessa aprendizagem, seu valor pratico e descobrir, também, o que
ainda ndo sabem ou aprenderam” (KUNZ, 1994, p. 124).

Com isso, Kunz propde, nos exemplos que coloca a disposi¢do, situacdes como a

“transcendéncia de limites pela experimentagdo”, no qual os estudantes devem experimentar
117



livremente, sem qualquer preocupacdo com a tecnica, com qualquer forma correta de realizar o
movimento. Apds essa primeira etapa, “transcendéncia de limites pela aprendizagem”, sdo
colocados novos elementos para qualificar o processo pedagogico, como por exemplo, a
aprendizagem de algum movimento de forma mais sistematizada, em que o educando ainda nédo
tem dominio, no qual podem ser utilizadas técnicas tradicionais ou ndo. E por ultimo a
“transcendéncia de limites pela criagdo”, na qual o estudante é estimulado a criar situagcdes novas,
como a superacdo de desafios propostos pelo professor e/ou pelo conjunto dos alunos. Em todas
essas etapas de transcendéncia, acontece o que Kunz chamou de encenagdo, com a qual sédo
colocadas em pratica as diversas possibilidades do se movimentar.

Esses trés momentos séo baseados em trés categorias, a saber: categoria trabalho, na qual,
em um primeiro momento, ha uma experimentacdo de formas de se movimentar mais livre em
que é “desenvolvido pelas experimentagdes individual e coletiva [...] para que os alunos
experimentem as suas possibilidades, sem a utilizacdo de alguma técnica especifica ou de
exigéncia especial [...] para saber o que o aluno ja sabe, ja consegue ou niao consegue realizar”
(KUNZ, 1994, p. 142). Em seguida, em um segundo momento, ha um direcionamento para o
aprendizado de algum movimento mais especifico, como por exemplo, a velocidade das corridas.

A segunda categoria é a interacdo. Nela, o estudante é estimulado a se relacionar com 0s
colegas de turma, experimentando atividades em conjunto, como em pequenos grupos, realizando
planejamentos coletivos sobre os tipos de atividades ou habilidades que serdo trabalhadas nas
aulas e, posteriormente, realizar a demonstracdo, ou seja, “a encenagdo das experiéncias do
movimento, das solugcdes encontradas e ensaiadas” (KUNZ, 1994, p. 142).

A terceira categoria € a linguagem, na qual o aluno deve ser estimulado a desenvolver a
“competéncia comunicativa” ¢ o “uso de sua linguagem verbal” (KUNZ, 1994, p. 143). Durante
uma aula, o uso da linguagem e, consequentemente, o processo da dindmica comunicativa é
exercido durante todo o tempo, ndo possuindo uma parte especifica para tal. Por fim, Kunz
(1994) conclui que essa proposta sistematizada por ele se configura como uma Utopia Concreta.

Essa concepcdo, de acordo com as reflexdes de Bracht (1999) e os supostos de Saviani
sobre as teorias pedagogicas, é considerada critica, pois percebe as determinacBes sociais na
relagcdo que estabelece entre a educacéo e a sociedade. N&o foram identificados, em seus supostos

tedrico-metodoldgicos, fundamentos da teoria historico-cultural.
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2.7 — A concepcdo Critico-superadora

A concepcdo critico-superadora surge a partir do encontro de pesquisadores da educagéo
fisica que j& em meados da década de 1980 e inicio da década de 1990 tinham uma trajetoria de
publicacdes® perpassada por conteidos contra-hegeménicos. Participavam de intervencdes em
seminarios e congressos que envolviam o debate em torno da supera¢do do modelo acritico que
impregnava a préatica pedagdgica da educacéo fisica na época.

Para elaboracdo dessa obra, bastante lida, e divulgada no Brasil com a denominacéo
original de Coletivo de Autores®, receberam influéncias de autores marxistas, provenientes da
educacdo, da sociologia, da filosofia e da psicologia histérico-cultural, tais como: Saviani (1980;
1987; 1991), Libanio (1985), Souza (1987), Freitas (1990); Pistrak (1981); Snyders (2012);
Leontiev (1981); Luria (1987); Vigotski (1987) entre outros.

A elaboracdo da obra fora motivada por um convite da Cortez Editora, em 1989, para
publicacdo de um documento elaborado pelo professor Lino Castellani Filho, em 1988, que dizia
respeito a revisdo das Diretrizes Gerais para 0 Ensino de 2° grau: Nucleo Comum, Educacéo
Fisica, sob a coordenacdo da PUC-SP. O documento, elaborado por Castellani Filho, era parte de
uma tarefa maior. A PUC-SP, financiada pela Secretaria de Ensino de Segundo Grau, ficou
responsavel pela execucdo do Projeto de Revisdo Curricular da Habilitagdo Magistério: Ndcleo
Comum e Disciplinas Profissionalizantes e coube ao professor Lino Castellani Filho tratar da
especificidade da educacéo fisica deste documento (Varios Autores, 2009).

O convite o fez tomar a decisdo de revisar o documento e de elaborar uma nova
sintese do texto. Isso, segundo Varios Autores (2009), ndo poderia ser tarefa de uma Unica
pessoa. Foi esse 0 ponto de partida para a elaboracéo da obra que inaugurou o debate no ambito
da educacéo fisica escolar a partir do referencial materialista historico e dialético.

Os autores que contavam com experiéncias®® nos ambitos da escola e do ensino

académico superior, além da participacdo na elaboracdo e gestdo de politicas para a educacao

> Se quiser saber sobre o0s titulos e conteidos dos artigos dos autores, investigar nas referéncias no proprio livro.

> A 12 edicso [1992] teve 14 reimpressdes, a Gltima em 2008. Em 2009, saiu a 2 edicdo revisada e, hoje, a obra
encontra-se em sua terceira reimpressdo (depoimento colhido de Lino Castellani Filho em dezembro de 2014).

% A época todos os autores ja eram professores do ensino superior de disciplinas afetas aos contetidos do livro, ao
mesmo tempo em que participavam como associados do Colégio Brasileiro de Ciéncias do Esporte (inclusive, em
alguns momentos como dirigentes). Castellani Filho, Taffarel, Varjal e Soares tiveram experiéncias como gestores.
Castellani Filho assumira ano de 1989 e primeiros meses de 1990, o cargo de assessor da Secretaria Municipal de
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como um todo, reuniram-se em trés seminarios de estudos para efetivar o projeto de constitui¢éo

do livro. Certamente, para essa claboragdo, levavam na “bagagem”’

0 produto dessas
experiéncias adquiridas, principalmente, as relacionadas com a elaboracao e gestdo de politicas
plblicas (VARIOS AUTORES, 2009).

Os autores fazem uma andlise inicial da realidade na qual a educacdo fisica escolar se
encontrava, a época, na tentativa de entender e contribuir para a superacdo dos problemas que 0s

professores enfrentavam:

Escrevemos este livro pensando no professor de Educagdo Fisica que
encontramos, em Vvarias oportunidades, nas reunibes das escolas, nas
associagdes, nos cursos de aperfeicoamento e formacéo, nos congressos. Temos
em mente um professor sufocado pelas limitacbes materiais da escola, pelos
baixos salarios, pela desvalorizacdo de sua profissdo e do seu trabalho, mas
sempre esperancoso em transformar sua pratica, sedento do saber, inquieto por
conhecer e suprir o que ndo lhe foi propiciado no periodo de sua formacéo
profissional. Pensamos, também, nos futuros docentes de Educacdo Fisica que
estdo nos cursos de habilitacdo ao magistério e nos cursos de licenciatura
(VARIOS AUTORES, 2009, p. 19).

Essa realidade vai permear todo o discurso da obra. Os autores demonstram que 0
contexto da escola publica é, em grande parte, sintoméatico de um problema macro estrutural. Os
temas tratados no texto levam em consideracdo, portanto, as condicBGes reais do exercicio
profissional, propondo-se a tarefa de auxiliar o professor no aprofundamento dos conhecimentos
de educacdo fisica como area de estudo e campo de trabalho (VARIOS AUTORES, 2009).

O livro esta organizado em quatro capitulos: 1. A Educacdo Fisica no curriculo escolar:
desenvolvimento da aptiddo fisica ou reflexdo sobre a cultura corporal; 2. Educagdo Fisica
Escolar: na direcdo da construcdo de uma nova sintese; 3. A Metodologia do ensino da Educacao
Fisica: questdo da organizacdo do conhecimento e sua abordagem metodoldgica; e 4. Avaliacdo

do processo ensino-aprendizagem em Educagéo Fisica.

Esportes, Lazer e Recreacdo de Sao Paulo, na administracdo petista de Luiza Erundina; Varjal e Ortega atuaram
juntas como gestoras na Secretaria de Educacdo do governo Arraes, entre 1988 e 1990. Taffarel prestou assessoria a
Prefeitura de S&o Paulo, Secretaria de Educacdo, na area de Educacdo Fisica, na administracdo petista de Luiza
Erundina, no segundo semestre de 1990 e nos primeiros meses de 1991. Ver mais detalhes Varios Autores (2009, p.
11-17).

0 termo “bagagem” foi utilizado para retratar as distintas regides de origens dos componentes do grupo —
Catarinense (Valter Bracht), galcha (Celi Taffarel), pernambucana (Elizabeth Varjal), paulista (Lino), chilena
(Micheli Ortega) e paranaense (Carmem Soares).

120



O primeiro capitulo trata da discussdo sobre o projeto politico-pedagdgico, da concepgao
de curriculo ampliado e da disputa de distintas perspectivas da educacdo fisica escolar na
dindmica curricular. Nesse capitulo, logo de inicio, os autores assumem sua posi¢ao critica no
ambito da educacéo ao identificarem a dependéncia da escola as determinacGes impostas pela
divisdo da sociedade em classes sociais, ao estabelecerem relagdes entre os interesses antagonicos
das classes em disputa (dominantes x dominados) e o projeto politico-pedagdgico, a0 mesmo

tempo, em que identificam suas inten¢des politicas com o interesse de determinada classe social.

Pode-se dizer, grosso modo, gque o0s interesses imediatos da classe trabalhadora,
na qual se incluem as camadas populares, correspondem a sua necessidade de
sobrevivéncia, a luta no cotidiano pelo direito ao emprego, ao salario, a
alimentacdo, ao transporte, a habitacdo, a saude, a educacao, enfim, as condi¢des
dignas de existéncia. Os interesses imediatos da classe proprietaria
correspondem as suas necessidades de acumular riquezas, gerar mais renda,
ampliar o consumo, o patriménio etc. Ainda com relagdo a essa classe, seus
interesses historicos correspondem a sua necessidade de garantir o poder para
manter a posicdo privilegiada que ocupa na sociedade e a qualidade de vida
construida e conquistada a partir desse privilégio (VARIOS AUTORES, 2009,
p. 26).

Obviamente tomam como base de elaboracdo do curriculo, o ponto de vista da classe
trabalhadora, visando a transformacéo social. Nessa perspectiva € que justificam a relacéo entre o
politico e o pedagdgico na elaboracdo do projeto politico-pedagégico. E politico porque sua
elaboracdo parte sempre de uma intencdo, expressa uma intervencdo em determinada direcéo,
dependendo da perspectiva de classe, e é pedagogica porque “realiza uma reflexdo sobre a agdo
dos homens na realidade explicando suas determinagdes” (VARIOS AUTORES, 2009, p. 27).

Ainda nesse primeiro capitulo, os autores fazem a discussdo de curriculo ampliado,
baseando-se na experiéncia de gestdo de parte desse coletivo de autores na Secretaria de
Educac&o de Pernambuco, entre marco de 1987 e marco de 1991. E central nesse capitulo o trato
do conhecimento adotado pelos autores que demonstram estar identificados com o pensamento de
tradicdo marxista (Libaneo, Saviani, teoria histérico-cultural, etc.).

Baseados na matriz filoséfica materialista historica e dialética, fundamentados em

Libaneo, Saviani e Vigotski, constroem uma aproximacao para o conceito de curriculo. Para eles:

O curriculo escolar representaria 0 percurso do homem no seu processo de
apreensdo de conhecimento cientifico selecionado pela escola: seu projeto de
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escolarizagdo. Nesse projeto a funcdo social do curriculo é ordenar a reflexdo
pedagdgica do aluno de forma a pensar a realidade social desenvolvendo
determinada légica. Para desenvolvé-la, apropria-se do conhecimento cientifico,
confrontando-o com o saber que o aluno traz do seu cotidiano e de outras
referéncias do pensamento humano: a ideologia, as atividades dos alunos, as
relacdes sociais, entre outras (VARIOS AUTORES, 2009, p. 28).

Percebe-se nessa definicdo, embora os autores ndo o citem, a apropriacdo de Vigotski em
duas dimensbes que se interpenetram. Na primeira, quando se refere a duas expressdes
sindnimas: “a apreensdo de conhecimento cientifico” e “apropria-se do conhecimento cientifico”.
Trata-se do processo de aprendizagem, de internalizacdo de conhecimentos, nesse caso, dos
conhecimentos cientificos. E, na segunda, quando relacionam essa apropriacdo (aprendizagem)
com o desenvolvimento, na frase: “a fun¢ao social do curriculo é ordenar a reflexdo pedagdgica
do aluno de forma a pensar a realidade social, construindo determinada I6gica”. Para desenvolvé-
la, apropria-se do conhecimento cientifico, confrontando-o com o saber que o aluno traz do seu
cotidiano. Vé-se, nesta frase, um postulado fundamental de Vigotski (2000) sobre a interacdo
entre a aprendizagem e o desenvolvimento e, mais especificamente, entre a apropriacdo dos
conhecimentos cientificos e o processo de desenvolvimento. Nessa interacdo, consignada na frase
acima, é a apropriagdo pela crianga do conhecimento cientifico que a faz desenvolver sua
reflexdo sobre a realidade social. Para Vigotski (2000) essa reflexdo se caracteriza como uma
funcdo psicoldgica superior. Para ele, é na escola que a crianga tem acesso aos conceitos
cientificos. E nessa perspectiva que se pode, em Vigotski, afirmar que ha o psiquismo mais
desenvolvido e o menos desenvolvido. O mais desenvolvido (capacidade de reflexdo sobre a
realidade e abstracfes sobre o mundo concreto no pensamento) sé se consolida em sua
complexidade, por meio da apropriagédo do conhecimento mais desenvolvido pela humanidade, o
conhecimento cientifico. A escola na sociedade, mesmo que capitalista, € o espaco mais
representativo para a apropriacdo de conhecimentos dessa natureza, como ja abordamos na
discussdo sobre os conceitos cientificos no capitulo anterior.

Antes de entrar na escola, a crianga tem acesso aos significados das coisas a partir de seu
contato direto com o0s objetos concretos, percorre 0 caminho da experiéncia e do contato com o
objeto para a apreensao do seu significado. O aprendizado ocorre por tentativas e erros, de uma
forma assistematica. Vigotski (2000) denominou esses conceitos de conceitos cotidianos.
Comparando as aprendizagens da crianga no contexto escolar com as aprendizagens que

acontecem no seu dia-a-dia, fora da sistematizacdo académica, constata-se na escola uma
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inversdo na forma pela qual a crianga apreende um conceito. Na escola, 0os conceitos estdo
estruturados dentro de um sistema de generalizagfes organizadas, a crianga percorre 0 caminho
do mais complexo (abstracGes) para o mais simples (concreto), ou seja, ela sera dirigida,
conduzida a operar cognitivamente com sinteses de conceitos (abstracdes), com relacdes entre
generalidades. E dessa forma, que a crianga pouco a pouco ira tomando consciéncia dos conceitos
que ela propria verbalizava, mas ndo tinha consciéncia.

Ainda na citacdo de Varios Autores (2009), ao final da frase, afirma-se que existe um
confronto entre os conhecimentos cientificos e os cotidianos. De fato, o desenvolvimento dos
conceitos cientificos e dos conceitos cotidianos tem dois percursos diferentes, como mostramos

acima. A esse respeito, Vigotski (2000) diz que:

[...] se o caminho do desenvolvimento dos conceitos cientificos repetisse, no
essencial, o caminho do desenvolvimento dos espontaneos, o que traria de novo
a aquisicdo e o sistema de conceitos cientificos ao desenvolvimento intelectual
da crianca? SO o aumento, s6 a ampliagdo do circulo de conceitos, s6 o
enriquecimento do seu vocabulario. Mas, se 0s conceitos cientificos como
mostram as experiéncias e como ensina a teoria, melhoram alguma é&rea do
desenvolvimento ndo percorrida pela crianca, se a apreensdo de um conceito
cientifico antecipa o caminho do desenvolvimento, isso é, transcorre em um
zona em que a crianca ndo tenha ainda amadurecidas as respectivas
possibilidades, nesse caso comecamos a entender que a aprendizagem dos
conceitos cientificos pode efetivamente desempenhar um papel imenso e
decisivo em todo o desenvolvimento intelectual da crianga (VIGOSTSKI, 2000,
p. 352).

Na definicdo de curriculo ndo ha uma sé referéncia de Vigotski que fundamenta essa
forma particular de relacdo entre a apropriacdo de conhecimento cientifico na escola e a
promocdo do desenvolvimento das funcOes intelectuais na crianca. Mesmo assim, ndo
poderiamos deixar de proceder a esta andlise, pois apresentam um suposto basilar da teoria
vigotskiana, o desenvolvimento do conceito cientifico.

Na pagina 32, ainda no primeiro capitulo, os autores postulam alguns principios
curriculares que norteiam o trato com o conhecimento. Pode-se afirmar que o principio, logo
abaixo, contempla as mesmas discussdes que ja fizemos sobre a definicdo de curriculo do

Coletivo de Autores, qual seja:

[...] o principio do confronto e contraposi¢do de saberes, ou seja, compartilhar
significados construidos no pensamento do aluno através de diferentes
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referéncias: o conhecimento cientifico ou saber escolar é o saber construido
enquanto resposta as exigéncias do seu meio cultural informado pelo senso
comum. O confronto do saber popular (senso comum) com o conhecimento
cientifico universal selecionado pela escola, o saber escolar, é, do ponto de vista
metodologico, fundamental para a reflexdo pedagdgica Isso porque instiga o
aluno, ao longo de sua escolarizacdo, a ultrapassar 0 senso comum € construir
formas mais elaboradas de pensamento (VARIOS AUTORES, 2009, p. 33).

Segundo Vérios Autores (2009, p. 32) “o trato com o conhecimento reflete a sua diregdo
epistemoldgica e informa os requisitos para selecionar, organizar e sistematizar os contetidos de
ensino”. Essas trés dimensdes serdo por eles, detalhadamente, debatidas nesse capitulo e em toda
a obra. Do produto dessa discussdo, sairdo duas elaboragdes de cunhos conceitual e
metodoldgico, consideradas basilares da proposta critico-superadora, quais sejam: a
sistematizacdo do curriculo na l6gica dos ciclos de escolarizacdo e o conceito de cultura corporal
(objeto e conteudo dessa concepcao).

Para os autores, o trato com o conhecimento no &mbito da educacdo fisica escolar, a luz
da reflexd@o sobre a cultura corporal, visa a superacdo do modelo conservador e de reproducédo da
sociedade capitalista regido, na escola, pela concepcdo Aptiddo Fisica. Para eles, a Cultura

Corporal:

Busca desenvolver uma reflexdo pedagdgica sobre o acervo de formas de
representacdo do mundo que o homem tem produzido no decorrer da historia,
exteriorizados pela expressdo corporal: jogos, dangas, lutas, exercicios
ginasticos, esporte, malabarismo, contorcionismo, mimica e outros, que podem
ser identificados como formas de representagdo simbdlica de realidades vividas
pelo homem, historicamente criadas e culturalmente desenvolvidas (VARIOS
AUTORES, 2009, p. 39).

Mas, 0 que tem a ver esse conceito com supostos vigotskianos? O conceito de cultura
corporal engendra uma sintese de multiplas determina¢fes — sociais, histéricas econdmicas e
politicas etc. Essa sintese sO se faz possivel a luz da possibilidade que temos de conhecermos a
realidade em sua totalidade e, além disso, da possibilidade de intervir sobre ela e de modifica-la.
Levando-se em conta essa perspectiva, podemos ter acesso a compreensdo da realidade por meio
da interpretacdo e andlise das reproducdes dos condicionantes sociais que acompanham as
manifestacOes da cultura corporal. O jogo, o esporte, a danga, entre outros componentes da
expressao corporal, reproduzem, em suas praticas, valores que sustentam a continuidade e

fortalecimento da sociedade capitalista, quais sejam: o individualismo, a competicdo, a
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discriminacdo, a depreciagdo dos mais fracos em situacOes de disputa, a seletividade, a
reproducdo das desigualdades sociais manifestada pelas distintas possibilidades econémicas dos
seres humanos de se apropriarem dessas praticas corporais. Se o resultado da apropriacdo do
conhecimento € o desenvolvimento das funcbes intelectivas — das funcbes psicoldgicas
superiores, percebe-se que, na sociedade divida em classes, ha uma visivel inadequacdo do
individuo as suas possibilidades de desenvolvimento.

A superacdo dessa ordem social poderia levar a emancipacdo dos individuos rumo ao
desenvolvimento de todas as suas possibilidades humanas. A teoria vigotskiana foi edificada
dentro dessa tenséo, dessa contradicdo em um processo historico revolucionério que lutava pela
superacdo do capitalismo; veio outra forma de organizacdo social, o socialismo, fundado numa
teoria revoluciondaria: o materialismo historico e dialético. Essa perspectiva também fundamenta
0s principios curriculares que norteiam o trato do conhecimento elaborados pelo Coletivo de
Autores. E essa perspectiva que aproxima a teoria historico-cultural de Vigotski da concepgao
critico-superadora do coletivo de autores. Dessa forma, a apropriacdo de Vigotski pela
Concepcdo Critico-Superadora, até agora, vem se dando, sob a interpretacdo do investigador, de
forma coerente, diferentemente, da apropriacdo de Vigotski realizada pela concepcao analisada
anteriormente, a concepg¢ao interacionista-construtivista, de Freire.

Na analise da Concepcdo Interacionista, fora detectada a hegemonia das matrizes
filosoficas positivista (Tani) e fenomenoldgica (Le Boulch, Sérgio) nas bases teorico-
metodoldgicas que a fundamenta. Portanto, evidencia-se nessa apropriacdo uma incoeréncia na
prépria teoria, pois lida com supostos tedricos a-histéricos e busca se apropria de conceitos e
principios advindos do materialismo historico e dialético (Vigotski).

No caso da concepcgdo critico-superadora, essa coeréncia entre as bases do materialismo
historico e dialético e suas proposi¢des teorico-metodologicas que incluem as idéia de Vigotski,
estdo alinhadas (ha coeréncia).

Quanto aos ciclos de escolarizacdo, sistematizados pelo Coletivo de Autores para a
transmisséo e assimilacdo da cultura corporal dentro da dindmica curricular, sdo considerados por
esse mesmo coletivo “uma nova proposta de organizagdo do pensamento sobre o conhecimento”
(VARIOS AUTORES, 2009, p. 35). Percebeu-se a apropriacdo de Vigotski e de seus
colaboradores em suas elaboragcfes, mais especificamente, no que se refere a organizacdo do

conhecimento em cada ciclo. A forma de assimilagdo do conhecimento, a nosso ver, esta
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referenciada nas formulagfes de Vigotski e de seus colaboradores sobre o desenvolvimento do
conceito (cotidianos e cientificos) na crianca, desde a mais tenra idade até a adolescéncia.

Constata-se essa apropriacao, explicitamente, pelos fundamentos tedricos utilizados pelo
Coletivo de Autores ao se referirem as relaces estabelecidas entre a cultura e os processos de
organizagdo do pensamento da crianga, ao internalizar dados da realidade, bem como pelas
referéncias®® que fundamentam os ciclos de escolarizacéo colocadas pelo Coletivo de Autores nas
notas ao final do capitulo, dentre as quais, aparecem Vigotski, Leontiev e Davidov.

Os ciclos ndo se organizam por etapas, como € o caso do sistema de seriacdo tradicional.
Diferentemente dessa l6gica hierarquizada, nos ciclos “os conteudos de ensino sdo tratados
simultaneamente, constituindo-se referéncias que vao se ampliando no pensamento do aluno de
forma espiralada, desde o momento da constatacdo de um ou varios dados da realidade, até
interpreta-los, compreendé-los e explica-los*® (VARIOS AUTORES, 2009, p. 36).

Ao adotarem o sistema de ciclos, os autores ndo abandonaram totalmente as referéncias
das séries para identificacdo dos limites inferiores e superiores de cada ciclo proposto, que se
iniciam na pré-escola e chegam os Gltimos anos do ensino médio (12, 22 e 32 séries)®.

De inicio, apresentaremos a organizacdo e tipicidade dos ciclos para depois analisarmos
como se deu a apropriacdo de Vigotski nessa elaboracéo.

Os autores estabeleceram quatro ciclos de escolarizagdo. O primeiro ciclo, da pré-escola
até a 32 série, é definido da seguinte forma:

[...] € o ciclo de organizacdo da identidade dos dados da realidade. Nele o aluno
encontra-se N0 momento da sincrese. Tem uma visdo sincrética da realidade. Os
dados aparecem (séo identificados) de forma difusa, misturados. Cabe a escola,
particularmente ao professor, organizar a identificacdo desses dados constatados
e descritos pelo aluno para que ele possa formar sistemas, encontrar as relacées

% As referéncias teoricas sobre “os ciclos” podem ser ampliadas em: DAVYDOV (1982); LEONTIEV (1981);
VIGOTSKI (2007); VIGOTSKI (1991). Ver ainda, LIBANEO (1990).

S9Constatagdo, interpretacdo, compreensdo e explicacdo da realidade referem-se aos componentes do eixo da
dindmica curricular que explica a forma pela qual os contetidos de ensino sdo assimilados pelos alunos na
concepc¢do critico-superadora. Veja-os no contexto do curriculo: “O curriculo capaz de dar conta de uma
reflexdo pedagégica ampliada e comprometida com os interesses das camadas populares tem como eixo a
constatacio, a interpretacio, a compreensio e a explicagdo da realidade social complexa e contraditéria. Isso
vai exigir uma organizagdo curricular em outros moldes, de forma a desenvolver uma outra légica sobre a
realidade, a légica dialética, com a qual o aluno seja capaz de fazer uma nova leitura” (VARIOS AUTORES,
20009, p. 36).

% A época, década de 1990, a educacio basica correspondia & educacdo infantil (de zero & 6 anos); ao ensino
fundamental (de 7 a 14 anos) e ao ensino médio (de 15 a 17 anos). Atualmente, o Ensino Fundamental aumentou em
um ano, se refere a faixa dos 6 aos 14 anos. A designagdo séries foi substituida por anos.
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entre as coisas, identificando as semelhancas e as diferencas (VARIOS
AUTORES, 2009, p. 36).

O segundo ciclo corresponde ao momento que vai da 42 a 62 séries:

[...] E o ciclo de iniciagio a sistematizagio do conhecimento. Nele o aluno vai
adquirindo a consciéncia de sua atividade mental, suas possibilidades de
abstracdo, confronta os dados da realidade com as representacbes do seu
pensamento sobre eles. Comeca a estabelecer nexos, dependéncias e relagdes
complexas, representadas no conceito e no real aparente, ou seja, no aparecer
social. Ele d& um salto qualitativo quando comeca a estabelecer generalizagdes
(VARIOS AUTORES, 2009, p. 36).

O terceiro ciclo é definido como o periodo que vai da 72 a 82 séries:

E o ciclo de ampliagio da sistematizagio do conhecimento. O aluno amplia as
referéncias conceituais do seu pensamento; ele toma consciéncia da atividade
tedrica, ou seja, de que uma operacdo mental exige a reconstituicdo dessa mesma
operagdo na sua imaginacdo para atingir a expressdo discursiva, leitura teérica
da realidade. O aluno d& um salto qualitativo quando reorganiza a identificagdo
dos dados da realidade através do pensamento tedrico, propriedade da teoria
(VARIOS AUTORES, 2009, p. 36).

E, por fim, o quarto ciclo, que corresponde as trés séries do ensino médio (1% 22 e 32

séries);

E o ciclo de aprofundamento da sistematizagio do conhecimento. Nele o aluno
adquire uma relacao especial com o objeto, que lhe permite refletir sobre ele. A
apreensdo das caracteristicas especiais dos objetos é inacessivel a partir de
pseudoconceitos proprios do senso comum. O aluno comeca a perceber,
compreender e explicar que ha propriedades comuns e regulares nos objetos
(VARIOS AUTORES, 2009, p. 36).

Um dos principios curriculares no trato do conhecimento explicitado pelo coletivo de
autores que norteia a concepcao dos ciclos de escolarizagdo é o principio da simultaneidade dos

conteddos na qualidade de dados da realidade. Nessa perspectiva, 0s conteidos:

[...] teriam que ser apresentados aos alunos a partir do principio da
simultaneidade, explicitando a relacdo que mantém entre si para desenvolver a
compreensdo de que sdo dados da realidade que ndo podem ser pensados nem
explicados isoladamente (VARIOS AUTORES, 2009, p. 36).
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Respeitando esse principio, os dados da realidade teriam a funcdo de desenvolver o
pensamento da crianca em niveis cada vez mais complexos para dar conta de organiza-los,
visando interpretar relacdes entre esses dados, em niveis também cada vez mais complexos.
Nessa perspectiva o que mudaria de uma unidade para outra, seria a amplitude das referéncias
sobre cada dado, isso porque “o conhecimento ndo é pensado por etapas. Ele € construido no
pensamento de forma espiralada e vai se ampliando” (VARJAL apud VARIOS AUTORES,
2009, p. 34).

Sobre esse principio, podemos afirmar que existe uma aproximacdo com a forma pela
qual Vigotski e seus colaboradores concebem o processo de desenvolvimento dos conceitos na
crianca, desde sua tenra idade até a adolescéncia. Esse principio contesta a proposta de seriacdo
vinculada ao etapismo que estrutura uma dindmica curricular apresentando ao aluno o
conhecimento de forma fragmentada. Por exemplo, no sistema de seria¢cdo, tomando como base o
ensino da matematica, a crianca aprende a operar inicialmente com a soma e subtracdo na
primeira e na segunda séries; na terceira série, com a multiplicacdo e, por fim, na quarta série
com a divisdo. Como se, na realidade, as criancas ndo tivessem acesso a totalidade destas
operacOes, simultaneamente. Na observacdo do cotidiano da crianca, é facil perceber essa
simultaneidade quando elas tém que dividir, com irmdos ou colegas, quantidades equitativas de
brinquedos, balas, doces, pdo, etc. Ou seja, na visdo do curriculo etapista, seriado, a crianca
apreende a realidade de forma fragmentada. Como acontece na organizacdo dos conhecimentos
das tendéncias pedagdgicas psicomotora, desenvolvimentista e interacionista, hd uma relacédo
entre os conteudos de hierarquia na sua apreensao.

Vejamos 0 exemplo desse sistema etapista na perspectiva de uma dessas concepgdes
citadas acima: na concepcao pedagdgica desenvolvimentista.

Nessa concepcao, as etapas do desenvolvimento motor estdo correlacionadas diretamente
com o sistema de seriagdo tradicional da seguinte forma:

- 1@ fase: movimentos rudimentares — rastejar, quadrupedar, andar, etc. (creche);

- 2% fase: aquisicdo dos movimentos fundamentais — correr, saltar, arremessar, etc. (pre-
escola);

- 32 fase: combinacdo dos movimentos fundamentais — correr + saltar + arremessar, etc.

(anos iniciais do ensino fundamental);
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- 42 fase: movimentos determinados culturalmente — esporte (Ultimos anos do ensino
fundamental).

Nessa abordagem, a crianca tem que passar por etapas do seu desenvolvimento, sendo que
cada fase acima esta relacionada com determinada etapa de escolarizacdo. Neste enfoque, 0
esporte, por exemplo, s6 poderia ser aprendido tardiamente, depois que a crianca tiver passado
pelos preé-requisitos necessarios; como se na realidade, a crianca pré-escolar ndo tivesse acesso a
totalidade dos movimentos combinados nos jogos e brincadeiras, ou ainda, como se nao
observasse 0s adultos realizando esses movimentos complexos em sua totalidade, como se nédo
existisse as influéncias midiaticas sobre as aprendizagens das criangas no que se refere aos
movimentos mais complexos. A realidade é apresentada a crianca, por meio dos adultos, de
forma nao fragmentada pelos significados e sentidos (generalizacBes) dos dados que representam
essa realidade.

No que se refere ao desenvolvimento do conceito (generaliza¢fes) na crianca, a realidade
Ihe é apresentada sempre em sua totalidade, a partir de significados mais complexos do que sua
capacidade de compreensdao (VIGOTSKI, 2000). Esse € o pressuposto primeiro quando se
analisam os ciclos a partir do principio da simultaneidade. No processo de formacdo dos
conceitos mais complexos na crianga, entrecruzam-se, a0 mesmo tempo, a forma de organizagéo
do pensamento mais simples, da crianga, com a mais complexa, do adulto. “As palavras das
criancas podem coincidir com as palavras do adulto, em sua refencialidade concreta (aparéncia),
e ndo coincidir no significado” (VIGOTSKI, 2000, p. 212). Por exemplo, tendo em vista que 0s
significados que damos aos objetos se modificam no decorrer da vida, o significado da palavra
futebol para uma crianca de 6 anos (primeiro ciclo de escolariza¢do) ndo se identifica com o do
seu professor. As generalizacdes elaboradas pelo professor sobre o conceito de futebol s&o
complexas, organizadas a luz do conceito cientifico (o professor consegue estabelecer relacoes
entre o conceito de futebol com outros conceitos — violéncia, ecologia, etc. — que o fazem
conhecer a realidade mais saturada de determinacgdes) enquanto a crianca ainda opera com o
pensamento difuso, inconstante e tem limitacGes para elaborar conscientemente generalizacdes.

Para Vigotski (2001), a formagdo de conceitos verdadeiros (cientificos) € um processo
que, de fato, conforme a proposta de ciclos apresentada pelo Coletivo de Autores s6 comeca a
ocorrer na adolescéncia (a partir do 32 ciclo). O que existe até essa fase sdo formas de

classificacbes dos objetos que evoluem desde uma fase inicial caracterizada por agrupamentos
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desorganizados (criangas muito pequenas — 2 e 3 anos), passando pela fase de organizagéo do
pensamento por complexos (idade pré-escolar) até as varias etapas em que consiste 0 pensamento
por conceito que tem seu inicio na idade escolar e culmina na adolescéncia, com a formacéo de
conceitos verdadeiros. A esséncia do seu desenvolvimento é, em primeiro lugar, a transicdo de
uma estrutura de generalizacdo a outra. Em qualquer idade, um conceito expresso por uma
palavra é uma generalizag&o.

Podemos perceber na reflexdo acima, a identificacdo de quatro grandes fases do
desenvolvimento do conceito para Vigostski (2000)**. Em um primeiro momento, o sincretismo
corresponde a forma pela qual a criangca organiza o real em seu pensamento a partir de
associacOes entre os objetos. Essas associacOes se fazem de forma confusa e difusa e séo
sintetizadas em imagens mentais, mais em funcéo de vinculos subjetivos e emocionais do que em
funcdo de vinculos objetivos, ou seja, de tracos concretos existentes nos objetos. Esse periodo
estd mais presente em criangas com idade até os 3 anos, mas que ndo desaparecem totalmente na
idade pré-escolar (corresponde a parte bem inicial do primeiro ciclo — pré-escola a 3? série);
Vigotski também o denomina de Sincrets. O pensamento sincrético perde sua forca ja na idade
pré-escolar (pensamento por complexo).

Quando a crianga comega nomear 0s objetos a partir de agrupamentos que agregam tragos
comuns ou por apenas algumas diferencas, mas que esses tracos sejam caracteristicos do mundo
objetivo, a crianca da um salto qualitativo na sua forma de organizar seu pensamento, na
interpretacdo dos dados da realidade, mesmo que esses objetos concretos ndo tenham o mesmo
significado. Essa fase Vigotski (2000) denominou de pensamento por complexos que esta mais
presente na idade pré-escolar.

Por exemplo, no pensamento por complexos em cadeia, a crianga constréi um
agrupamento de objetos que tem fun¢des em comum e significados diferentes — faca, garfo,
colher —, mas ainda nao consegue sintetizar e atribuir um unico significado para todos os objetos
da mesma familia, a ndo ser ampliar horizontalmente o nimero de objetos na mesma familia. Na
fase mais desenvolvida do pensamento por complexos a crian¢a modifica sua forma de significar
os dados da realidade, ela comeca associar 0s objetos por caracteristicas comuns e a atribuir a
esse grupo de objetos um uUnico significado, apesar de ela conseguir agrupar os objetos e

estabelecer certa hierarquia de generalizacbes, ou seja, subordinar os elementos de certo

81 Conferir com mais detalhes as fases do desenvolvimento do conceito no capitulo 1 desta pesquisa.
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agrupamento a um anico significado (camisa, meia e cueca a uma generalizacdo mais complexa,
roupa), ainda ndo é considerado um conceito tendo em vista que as operacfes do pensamento da
crianca que a levaram a essa elaboracdo estdo ainda vinculadas ao pensamento por complexo.
Essa generalizacdo ndo se fez nas bases de uma estrutura organizada do conceito sistematizado
(conceito estabelecido por relagbes entre outros conceitos). Essa ultima fase do pensamento por
complexo foi denominado por Vigotski (2000) de pseudoconceito e representa a transicao entre
as duas grandes fases do desenvolvimento do conceito na crianca, a fase do pensamento por
complexos e a fase do conceito. Os pseudoconceitos ndo sdo conceitos, mas podem ser
considerados por Vigotski (20001):

[...] como seus -equivalentes funcionais. Essa contradicdo entre o
desenvolvimento tardio do conceito e 0 desenvolvimento precoce da
compreensdo verbal se resolve de fato no pseudoconceito como forma de
pensamento complexo, que torna possivel que no pensamento coincida a
compreensado entre a crianga e o adulto (VIGOTSKI, 2000, p. 198).

Quando a crianga realiza operacfes de pensamento a partir do pseudoconceito, falta-lhe,
segundo (Vigotski, 2001), a consciéncia sobre suas acles, a arbitrariedade. 1sso s sera possivel
se houver sobre ela a intervengdo organizada e sistematizada do conceito no contexto escolar
(tem inicio ja no primeiro ano de escolarizacdo, aproximadamente, aos 6, 7 anos de idade). A
escola langa-a a0 mundo dos sistemas de conceitos, no mundo das generalizacbes mais
complexas. Portanto, o pensamento sincrético ndo pode ser considerado uma caracteristica de
todo o primeiro ciclo assim como afirma o Coletivo de Autores. Na nossa compreensao, faltou
por parte dos autores mais profundidade na explicacdo e descricdo do primeiro ciclo, ou seja,
pormenorizar 0 que ocorre entre a primeira e terceira séries, quando a crianga inicia seu contato
com o conhecimento cientifico, possibilitando a ela uma compreensdo mais complexa da
realidade.

Para estabelecer uma relagéo pontual entre a crianca do primeiro ciclo de escolarizagdo
(idade pré-escolar) e os supostos de Vigotski (2000) sobre o processo de desenvolvimento do
conceito, podemos afirmar: a crianca, que pensa por complexos, e 0 adulto, que pensa por
conceitos, estabelecem uma compreensdo mutua pela comunicagdo verbal. O mundo complexo

do adulto direciona a forma pela qual a crianca organizard seu pensamento. Nao poderia ser
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diferente, a crianca ja nasce em uma cultura estruturada e elabora pelo conjunto dos homens e
esses homens atuam sobre ela, conduzindo-a rumo ao seu desenvolvimento cultural.

No primeiro capitulo de Varios Autores (2009), conseguimos identificar apropriacdes de
Vigotski nas relagdes que os autores estabeleceram entre a concepcdo de projeto politico-
pedagogico (percebem e se posicionam politicamente nas relagdes entre educacgéo e sociedade), a
concepcdo de mundo (a realidade que pode ser conhecida e transformada), de homem (ser
historico) e do trato com o conhecimento (ciclos de escolarizacdo). Compreensédo esta, fundada
no materialismo historico e dialético, mesma matriz que sustenta as elaboracbes tedricas e
metodoldgicas da psicologia histérico-cultural.

O capitulo 2, “Educacédo Fisica Escolar: na dire¢do da construcdo de uma nova sintese”,
traz a génese e o desenvolvimento da educacdo no Brasil. Nesse estudo histoérico de cunho
cientifico, os autores irdo elucidar o percurso do desenvolvimento da educacdo fisica desde o
século XVIII, identificando suas influéncias recebidas nos diferentes momentos historicos até
chegar as décadas de 1970 e 1980, quando surgem os movimentos renovadores que serdo pontos
de discussao dos autores da época.

Nesse capitulo ndo se observaram apropriacdes de Vigotski, tendo em vista que o objetivo
dos autores fora discutir a génese e o desenvolvimento dos processos referentes a histéria da
educacdo fisica no Brasil. A andlise terd continuidade no préximo capitulo (capitulo 3), quando
0s autores irdo expor a escolha do método de ensino a luz dos supostos apresentados no primeiro
capitulo. E central para nossa investigacdo a forma pela qual esses autores sistematizaram 0s
contetdos da cultura corporal na perspectiva dos ciclos.

No terceiro capitulo, “A Metodologia do ensino da Educacdo Fisica: a questdo da
organizacdo do conhecimento e sua abordagem metodologica”, os autores sugerem um programa
de educacdo fisica para o ensino fundamental e medio. Nesse capitulo, os temas da cultura
corporal sdo tratados metodologicamente. Sdo sistematizados os jogos, esportes (futebol,
atletismo, voleibol, basquetebol), as lutas (capoeira), a ginastica e a danca. Para a transmisséo
desses contetidos, 0s autores apresentam a metodologia de ensino, ou seja, 0 caminho didatico-
pedagdgico que serd organizado para que os alunos assimilem os conteudos especificos da
educacdo fisica que se manifestam por meio da cultura corporal. Nessa perspectiva, 0 jogo, a

danca, o esporte, a luta, etc. serdo organizados dentro da I6gica do sistema de ciclos.
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Os autores iniciam o capitulo apresentando os elementos constituintes de um programa de
educacdo, no caso deles, de um programa direcionado para o ensino fundamental e médio. Para
0s autores, esses elementos podem ser considerados: 1. 0 conhecimento de que trata a disciplina,
sistematizado e distribuido, que geralmente se denomina de contetdos de ensino; 2. o tempo
pedagogicamente necessario para 0 processo de apropriagdo do conhecimento; e 3. 0sS
procedimentos didaticos para ensina-lo.

Os autores demarcam logo de inicio que a Cultura Corporal é conhecimento de que trata a
educacdo fisica, reforcando o que ja fora evidenciado no primeiro capitulo. Ja fizemos uma
analise desse conceito a partir de seu primeiro aparecimento, logo no primeiro capitulo. Porém,
no contexto das discussdes desse capitulo, os autores o relacionam com a aprendizagem de suas
diversas manifestacfes (jogo, esporte, danca, ginastica, capoeira, etc.). Nesse sentido, traz-nos
uma importante apropriacdo da teoria histérico-cultural, o conceito de significacdes objetivas,
fazendo referencia a Leontiev, um dos colaboradores de Vigotski.

Assim, Leontiev foi apropriado:

Segundo Leontiev (1981), as significacGes ndo sdo eleitas pelo homem, elas
penetram nas relagfes com as pessoas que formam sua esfera de comunicagdes
reais. 1sso quer dizer que o aluno atribui um sentido préprio as atividades que o
professor lhe propde. Mas essas atividades tém uma significagdo dada
socialmente, e nem sempre coincide com a expectativa do aluno (VARIOS
AUTORES, 2009, p. 62).

Nessa perspectiva, na sociedade de classes, as significacdes objetivas para Leontiev (2004
) retratam as relagdes entre os condicionantes sociais e a constituicdo dos fendmenos subjetivos
na consciéncia humana. Os fenémenos subjetivos da crianca representam suas funcdes psiquicas
superiores, que se desenvolvem na dependéncia da interacdo com os adultos. Elas ndo constroem
livremente suas significacbes. Mais uma vez, os fundamentos de Vigotski (2000) e Leontiev
(2004) a respeito de suas formulagdes do processo de desenvolvimento dos conceitos fortalecem
essa tese quando dizem que a crianga recebe, de forma elaborada da cultura, os processos que

levam a formacdo do conceito em sua consciéncia (as generalizages) e:

Ela apenas segue o discurso dos adultos, assimilando os significados concretos
das palavras ja estabelecidos e dados a ela de forma pronta. Em termos mais
simples, a crianca ndo cria sua linguagem, mas assimila a linguagem pronta dos
adultos que a rodeiam (VIGOTSKI, 2000, p. 196).
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A apropriagéo dos supostos acima se revela no exemplo dado pelo Coletivo de Autores

sobre a especificidade da assimilacdo pela crianca de um contetido da educacéo fisica quando:

Por exemplo, o professor vé& no basquete um evento, mais do que ludico, de luta
entre duas equipes, das quais uma sera naturalmente a ganhadora. A equipe que
ganha o faz porgque é mais forte, mais habil, tem mais garra, mais técnica etc.
Por esse motivo, para o professor, driblar, correr, passar, fintar etc. devem ser
executados sem erros. Isso justifica sua énfase no treinamento dessas técnicas.
Ele d& ao jogo um sentido quase de um trabalho a ser executado com perfeicéo
em todas as suas partes para obter 0 sucesso ou prémio, que até pode ser um
salario. Entretanto, para o aluno, o que ele deve fazer para jogar — como driblar,
correr, passar e fintar — é apenas um meio para atingir algo para si mesmo,
como por exemplo: prazer, autoestima etc. O seu sentido pessoal do jogo tem
relacio com a realidade de sua propria vida, com suas motivacdes (VARIOS
AUTORES, 2009, p. 62).

Os autores se apropriam do conceito de sentido da teoria vigotskiana nessa nova situacao.
Para Vigotski (2001), o sentido se refere a interpretacao particular que a crianca da ao significado
que é imutével e universal. O sentido é resultado de suas intera¢des circunscritas ao seu particular
contexto sociocultural, como j& demonstramos na discussdo dos ciclos, quando nos referimos ao
conceito (significado) futebol. O sentido que a crianca d& ao futebol guarda a universalidade
(conceito cientifico) e a particularidade. O sentido a crianga constréi a partir das relacdes que ela
estabelece com seu ambiente sociocultural singular (seus motivos, desejos, aonde ela joga o
futebol, com quem, que influéncias recebe etc.).

Na citacdo acima, podemos interpretar a situacdo como uma aula ministrada a partir de
uma concepcdo ndo-critica que fortalece em suas proposigdes tedrico-metodologicas a
reproducdo dos significados e sentidos do esporte, que afirmam a reproducdo da sociedade
capitalista.

Mas, a0 mesmo tempo, a educacdo fisica ministrada numa perspectiva critica e
revolucionéria pode proporcionar situacdes educativas que ajudem a crianga a tomar consciéncia
dos condicionantes sociais e atuar nas aulas e fora da escola de forma contra-hegeménica como
foi demonstrado no primeiro capitulo pela concepcdo critico-superadora, em suas formulagdes
sobre o projeto politico-pedagdgico e no trato com o conhecimento.

Dessa forma, a educagdo escolar poderd interferir na constituicdo de novos sentidos junto

a crianga (contra-hegemonicos) quando na internalizacdo das manifestacGes da cultura corporal.
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Essa relacdo entre o sentido e o significado postulada por Vigotski (2001) foi também apropriada
na seguinte afirmacao dos autores dessa concepcao:

Tratar desse sentido/significado abrange a compreensdo das relacGes de
interdependéncia que jogo, esporte, ginastica e danga, ou outros temas que
venham a compor um programa de Educacdo Fisica, ttm com os grandes
problemas sécio-politicos atuais como: ecologia, papéis sexuais, salde publica,
relagcBes sociais do trabalho, preconceitos sociais, raciais, da deficiéncia, da
velhice, distribuicdo do solo urbano, distribuicdo da renda, divida externa e
outros. A reflexdo sobre esses problemas é necessaria se existe a pretensdo de
possibilitar ao aluno da escola publica entender a realidade social interpretando-
a e explicando-a a partir dos seus interesses de classe social. 1sso quer dizer que
cabe a escola promover a apreensdo da pratica social. Portanto, os contelidos
devem ser buscados dentro dela.

Tratar dos grandes problemas sécio-politicos atuais ndo significa um ato de
doutrinamento. N&o € isso que estamos propondo (VARIOS AUTORES, 2009,
p. 62).

Os autores da concepcdo critico-superadora prosseguem na discusséo sobre o trato com o
conhecimento, mudando o foco para a proposicdo de uma abordagem metodoldgica. Nesse
capitulo, demonstram uma das formas possiveis de distribuicdo do conteddo nos diversos ciclos
do processo de ensino-aprendizagem, com o tema jogos, esporte, ginastica e danca, a proposta de
ciclos para a organizacdo da assimilacdo de alguns componentes da cultura corporal.

E exatamente na apresentacdo do jogo como componente da cultura corporal a ser
sistematizado nos ciclos, que os autores promovem a apropriacdo de fundamentos de Vigotski

sobre a brincadeira:

[...] existem jogos nos quais a propria atividade ndo é agradavel [...] jogos que s
ddo prazer a crianca se ela considerar o resultado interessante. Os jogos
esportivos [...] s&o, com muita frequéncia acompanhados de desprazer, quando o
resultado é desfavoréavel para a crianca (VIGOTSKI apud VARIOS AUTORES,
p. 89).

Citacdo retirada de um texto cléssico de Vigotski (2007) sobre o papel da brincadeira no
desenvolvimento do psiquismo da criancga. Na citacdo acima, o Coletivo de Autores dialoga com a
perspectiva de jogo da teoria historico-cultural para explicitar o processo pelo qual o jogo envolve a
vida da crianca e vai se desenvolvendo na medida em que também a crianca complexifica sua
relagdo com o mundo, ou seja, quando ainda pequena, na idade pre-escolar, a crianca brinca de

fantasia a partir de regras advindas de seu contexto sociocultural. Dessa forma, quando numa
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brincadeira com seus pares, assume imaginariamente a posicdo de pai, podera incorporar uma
posicdo autoritaria, castradora, dominadora, etc. Essas posturas sdo regidas por regras extraidas do
contexto social no qual a crianga vivencia essa relacao particular com os conceitos de pai e mée que
se apresentam no momento do jogo de fantasia de uma forma oculta, ndo muito clara. Nesse
contexto, o jogo de fantasia traz consigo um recorte da realidade sociocultural na qual a crianga
atribui sentidos e significados®® as suas acdes, mediadas pela imaginacéo, enquanto que, na idade
escolar, a crianca ao jogar xadrez ou futebol, opera com regras claras e mais precisas, ou seja, no
jogo de xadrez, o bispo s6 podera se deslocar na diagonal, o pido s6 podera se deslocar para frente
etc. No futebol, o0 jogo s6 podera ser jogado com 0s pés, o goleiro ndo podera pegar a bola com as
maos fora da &rea delimitada para o goleiro.

Nesse capitulo, a apropriacdo de fundamentos de Vigotski foi bastante pertinente com as
articulacGes estabelecidas entre supostos da psicologia historico cultural de Vigotski e as bases
tedrico-metodoldgicas provenientes da educacao e da educacéo fisica.

O quarto e, Ultimo, capitulo sera destinado a “Avaliacdo do processo ensino-

aprendizagem em Educacdo Fisica™.

[...] aponta uma nova concepgdo e evidencia que a avaliacdo ndo se reduz a
partes no inicio, meio e fim de um planejamento ou periodos predeterminados.
N4o se reduz a medir, comparar, classificar e selecionar alunos, muito menos a
anélise de condutas esportivo-motoras, de gestos técnicos ou taticas (VARIOS
AUTORES, 2009, p. 16).

Nesse capitulo ndo houve a evidéncia da apropriacdo de fundamentos da teoria
vigotskiana de forma pontual trazendo a tona seus conceitos.

Nessa obra, os fundamentos vigotskianos foram apropriados, na interpretacdo do
investigador, de forma impressionante, coerente com 0s supostos do tedrico soviético. Impressiona
no sentido de ja terem se passados mais de 20 anos e, ainda, a obra apresentar vigores de
contemporaneidade e coeréncia entre a matriz filosofica que a fundamenta, seus supostos teorico-

metodoldgicos e as contradi¢des sociais impostas pelo modo de producdo capitalista.

62 Segundo Vigotski (2000), a crianca nessa fase opera com conceitos que estdo além de suas possibilidades de
vivéncias reais (mamée, papai, etc.) com os quais ela se relaciona a partir do pensamento por complexo. Ha 3
grandes estagios do desenvolvimento dos conceitos na crianga que se estende até a adolescéncia: 1) formacédo de uma
pluralidade ndo ordenada; 2) pensamento por complexo e 3) pensamento por conceito. Cada um desses estagios se
subdivide em vérias fases.
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CONSIDERACOES FINAIS

Antes de iniciarmos a investiga¢do sobre “As apropriagdoes da Teoria Historico-Cultural
pelas concepgdes pedagdgicas da Educagdo Fisica”, tinhamos certo entendimento sobre os dois
grandes temas que compBem esta pesquisa: os fundamentos da teoria histérico-cultural e os
supostos tedrico-metodoldgicos das concepcdes pedagdgicas da educacdo fisica. No entanto,
descobrimos a fragilidade dessa compreensé@o no decorrer do desenvolvimento dos trabalhos, nos
momentos de aprofundamento tedrico nas disciplinas cursadas, bem como na leitura dos textos
selecionados, para a realizacdo da pesquisa.

Nesse processo, a relacdo entre pesquisador e objeto foi se modificando, quanto mais me
aprofundava nas leituras dos temas, mais o objeto ia se revelando em sua esséncia até ficar mais
determinado para o0 nosso estudo. Com o enriquecimento de nossas leituras, realizamos sinteses
que posteriormente se transformaram em capitulos referentes aos dois temas envolvidos na
investigacdo, a Teoria Historico-Cultural e as Concepc¢des pedagdgicas da Educacéo Fisica.

A partir da elaboracdo do primeiro capitulo, sobre a teoria histérico-cultural, conseguimos
as ferramentas para proceder as analises da apropriacdo dos fundamentos da teoria de Vigotski
pelas concepcdes pedagodgicas da educacdo fisica. Pretendiamos com esse capitulo, sintetizar a
forma pela qual Vigotski e seus colaboradores compreenderam a constituicdo do
desenvolvimento das condutas culturais do individuo: assim, tal sintese nos trouxe os elementos
para entender como essa teoria explica o processo de desenvolvimento e aprendizagem. Esse
processo, conforme o capitulo 1 apresenta, materializa-se nas articulacbes entre atividade
mediadora (uso dos instrumentos e signos), o processo de internalizagdo, as particularidades da
linguagem e suas funcdes, o processo de desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores
(atencdo, memoria, percepcdo, discriminacdo, sintese, analise, etc.), o0 processo de
desenvolvimento do conceito, a Zona de Desenvolvimento Imediato e o papel da escola nesse
processo.

Enfim, sobre a sintese do primeiro capitulo podemos concluir que ela nos deu mais
elementos do que realmente encontramos ao investigar as concepc¢des pedagogicas da educacédo

fisica. Ou seja, apesar do tamanho e da complexidade dos supostos vigotskianos, estavamos
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razoavelmente preparados para identificar e analisar a apropriagdo da teoria historico-cultural nas
concepgdes pedagdgicas da educagdo fisica.

Os resultados de nossos estudos comprovaram que ha apropriacdes da teoria historico-
cultural apenas em duas concepcBes pedagdgicas da educacdo fisica: a Interacionista-
Construtivista e a Critico-Superadora.

As apropriacfes se comprovaram, principalmente, a partir da anélise da forma pela qual
0s autores das concepcOes pedagogicas da educacdo fisica se reportaram aos processos de
desenvolvimento e de aprendizagem em suas formulagGes sobre curriculo, no trato do
conhecimento, nos aspectos metodoldgicos e avaliativos.

Na concepcao Interacionista-Construtivista, encontramos apenas um elemento da teoria de
Vigotski: a Zona de Desenvolvimento Proximal (imediato), citado por Freire (2009) quando
discute sobre sua perspectiva avaliativa. Essa apropriacdo, como detalhamos no capitulo anterior,
aconteceu de forma pontual, superficial e desconexa dos demais conceitos que guardam relagdes
intrinsecas com a Zona de Desenvolvimento Proximal, como é o caso da mediacdo, do processo
de internalizacdo e do desenvolvimento do conceito.

Ao aderir ao conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal em sua concepg¢do
pedagdgica, quando avalia as atividades de jogo das criancas, Freire opera com uma contradi¢do
em suas formulagdes. Sua proposta comporta ao mesmo tempo duas teorias do desenvolvimento
que tratam de formas distintas suas concepg¢fes no que se refere ao desenvolvimento do
pensamento, da linguagem e do desenvolvimento do jogo. Essa contradicdo foi objeto de
discussao nos capitulos 1 e 2.

Se Piaget (base teorica da compreensdo de Freire sobre o desenvolvimento cognitivo)
entende que o amadurecimento do organismo (das fungdes psicoldgicas) € condicdo necessaria
para que ocorra a aprendizagem, como ja foi demonstrado, como pode ocorrer a adesdo do
conceito de desenvolvimento proximal em sua concepcdo de ensino, se a teoria que o criou é
contraria a logica segundo a qual ha primazia do desenvolvimento sobre a aprendizagem? Para
Vigotski 0 que caracteriza a Zona de Desenvolvimento Proximal, oposto as ideias de Piaget, é
exatamente o fato de que, nessa zona, as fungdes psicolégicas ainda ndo estdo amadurecidas e,
por isso, precisam da aprendizagem para 0 seu desenvolvimento. Assim, é impossivel que
coexistam, em uma teorizacdo sobre aprendizagem, os postulados explicativos de Piaget e de

Vigotski de forma convergente.
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A conclusdo a qual chegamos sobre a apropriagdo de Vigotski pela concepgdo
interacionista é a de que essa apropriacdao foi superficial e incoerente sob o ponto de vista da
relacdo entre 0s supostos tedricos que embasam tal concepcdo e o0 uso metodoldgico, de forma
pontual, do conceito de desenvolvimento proximal, fortalecendo a anélise realizada no capitulo
anterior.

Fica uma pergunta para reflexdo: se Freire (2009) j& havia se posicionado em sua obra
quanto a adesdo dos supostos da psicogenética piagetiana como teoria explicativa de suas
concepcdes sobre o processo ensino-aprendizagem, o papel da linguagem, o juizo moral, a
concepcao de jogo, enfim, dos mais importantes fundamentos piagetianos, por que, em poucas
linhas®, se utilizou do conceito da Zona de Desenvolvimento Proximal? A resposta mais
plausivel para esta questdo seria: para encontrar em Vigotski o que ndo ha em Piaget no que se
refere @ mediacdo (a presenca intencional da intervencdo do mais experiente sobre a crianga
durante o processo de aprendizagem e desenvolvimento).

Durante a investigacdo da obra foi importante nossa preocupacdo em analisar de forma
detalhada a concepc¢éo de desenvolvimento e aprendizagem de Freire (2009) como um todo, para
chegarmos as nossas conclusdes sobre sua apropriacdo de Vigotski (superficial e inconsistente).
Sem essa analise do contexto da obra, ndo poderiamos afirmar com seguranga nossas
constatacdes e, a0 mesmo tempo, afirmar que, se Freire néo tivesse se apropriado de Vigotski,
ndo comprometeria o cerne de sua elaboragdo sobre o processo de aprendizagem, simplesmente
porque os dados comprovaram, pela andlise que fizemos, que ja havia em sua obra os
fundamentos piagetinos®* para tais explicagdes.

Quanto a concepcdo Critico-Superadora, as apropriagdes de Vigotski foram identificadas
nas relacbes que seus autores estabeleceram entre a concepc¢do de projeto politico-pedagdgico

(percebem e se posicionam politicamente nas relagdes entre educagéo e sociedade), a concepcéo

% Freire (2009) se reporta a Vigotski apenas trés vezes durante todo o livro. Na primeira, logo no primeiro capitulo,
para afirmar que “[...] meus trabalhos, tanto com criangas como com alunos universitarios ou desportistas, seguem
uma orientacdo tedrica muito mais influenciada por Piaget, Wallon ou Vigotski que consideram a atividade motora
como um meio de adaptagdo, de transformagao, de relacionamento com o mundo, do que de Betty Flinchum, Bryan
Cratty ou Kephar que veem a atividade motora como uma resposta a condicionamentos ou como estruturas pré-
formadas do individuo™ (p. 29). Na segunda vez, reporta-se nas conclusdes sobre o capitulo de cognicdo e, por
ultimo, quando se refere a avaliagdo. Se quisermos juntar tudo que Freire (2009) escreveu sobre Vigotski em sua
obra objeto de nossa analise, caberia em, no maximo, trés paginas dentre as 199 que contem o livro.

% Pelos dados que trouxemos e analisamos no capitulo anterior, percebeu-se o controle teérico de Freire (2009)
sobre Piaget. Nesses dados demonstramos sua concepgao sobre o modo de aprender em Piaget (adaptacéo a realidade
por meio da construgdo do conhecimento — assimilacdo, acomodacéo, equilibracio, construcédo de esquemas).
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de mundo (a realidade que pode ser conhecida e transformada), de homem (ser histérico), de
ciclos de escolarizacdo (do trato com o conhecimento) e nas questdes metodoldgicas (ensino do
j0go).

Os fundamentos apropriados foram: o processo de desenvolvimento do conceito cientifico
— inserido na discussdo dos principios curriculares e na concepg¢do dos ciclos de escolarizagao; o
significado, o sentido e as significagcbes objetivas (Vigotski e Leontiev) estdo presentes nas
discuss@es que envolvem a cultura corporal.

A matriz filosofica que sustenta teoricamente as formulagbes sobre educacdo da
concepgdo critico-superadora € a mesma matriz que fundamenta a teoria historico-cultural.
Assim, percebeu-se uma coeréncia interna entre 0s supostos tedricos e os aspectos metodoldgicos
na aproximacao entre as duas abordagens, a de educacdo (Coletivo de Autores) e de psicologia do
desenvolvimento (Vigotski), diferentemente do que nos apresentou a apropriacdo de Vigotski
pela concepgdo interacionista-construtivista. Na anélise de Freire (1989) fora detectada a
hegemonia das matrizes filoséficas positivista (Tani) e fenomenoldgica (Le Boulch, Sérgio) nas
bases tedrico-metodoldgicas que a fundamentam. Portanto, evidencia-se nessa apropriacao, uma
incoeréncia entre 0s supostos tedricos e os aspectos metodoldgicos na forma pela qual se deu a
incorporagéo do conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal em seu processo avaliativo.

Quanto & sintese elaborada no capitulo 2, identificamos uma interacdo significativa entre
as concepcdes pedagdgicas psicomotora, desenvolvimentista e interacionista, por dentro do
movimento renovador, o que pode fortalecer as conclusées a que chegamos sobre a natureza das
apropriacdes de Vigotski pela concepcado interacionista. Por exemplo, a concepcao interacionista,
tendo como base nossa analise sobre sua obra, guarda uma intrinseca relagdo com as concepgoes
psicomotora e desenvolvimentista. Identificamos essas relagbes a partir de duas evidéncias
extraidas da analise. Primeira evidéncia: as trés concepgdes estdo sustentadas teoricamente pelos
mesmos fundamentos de Piaget, no que se refere as concepgdes de estagios de desenvolvimento e
do modo de aprender (assimilagdo, acomodacéo, equilibracdo, adaptacdo); e a segunda evidéncia,
que talvez seja a mais contundente para justificar a inconsisténcia e superficialidade na
apropriacdo de Vigotski por Freire (2009), refere-se as apropriacdes por parte de Freire dos
fundamentos tedricos das duas concepcdes: a desenvolvimentista e a psicomotora. Freire
incorpora a0 mesmo tempo Piaget e Le Boulch para fundamentar a tipicidade dos

comportamentos de criangas de zero a 3 anos de idade (fase do corpo submisso e vivido). Até ai
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ndo h& incoeréncia, porque Le Boulch opera com Piaget em suas elaboracGes sobre o
desenvolvimento psicomotor. O intrigante é a apropriacdo do conceito de habilidades motoras da
concepcao desenvolvimentista operada por Freire, mesmo que este tenha se manifestado
contrario a forma reducionista que a concepc¢do desenvolvimentista da ao movimento humano.
Assim, temos na concepcao interacionista Vigotski (materialismo histérico e dialético), lado a
lado com Tani (positivismo) e Le Boulch (fenomenologia). Essa evidéncia revela o
posicionamento do autor em querer articular distintas teorias com diferentes concepcdes de
mundo para buscar interpretar e intervir sobre a realidade.

Por dentro do movimento renovador, a concepg¢do Critico-Superadora direcionava suas
criticas ao regime conservador e, a0 mesmo tempo, aos pilares que o sustentava, ou seja, seus
determinantes econdmicos e sociais.

Os autores desta corrente percebiam a dependéncia da relacdo entre escola e sociedade
vinculada a esses determinantes. Por isso, para Bracht (1999) essa concepc¢do é considerada
critica. Essa forma de pensar a educacédo, a época, veio das influéncias das Ciéncias Sociais e,
mais especificamente, de Marx e Engels por meio de autores da educacédo (Saviani).

Nessa mesma época, década de 1980, duas obras de Vigotski sdo traduzidas para o
portugués e entram no Brasil: Pensamento e Linguagem e Formagédo Social da Mente. Os
autores da concepcéo Critico-Superadora se apropriaram de ambas em suas formulagdes.

Dessa forma, tem-se, lado a lado, a concepc¢ao de educacgéo de Saviani, os fundamentos da
teoria historico-cultural e as proposicbes teodrico-metodoldgicas da concepgdo Critico-
Superadora. As trés teorias explicitamente elegeram o materialismo historico e dialético em suas
elaboracdes tedrico-metodologicas, por isso, ndo ha incoeréncia conceitual nas apropriacfes de
Vigotski pela concepgéo critico-superadora.

A pesquisa apresentou limitagcGes sob dois aspectos: tomamos a deciséo de nos ater ao
estudo da teoria historico-cultural restringindo-nos aos autores da primeira geracdo de sua
constituicdo (Vigotski, Luria e Leontiev, com énfase em Vigotski). Essa decisdo nos impediu de
fazer a anélise sobre o ponto de vista de um autor mais recente, representante da teoria historico-
cultural, Davidov, que é citado pelo Coletivo de Autores, quando discutem a organizacdo dos
ciclos de escolarizacdo, apesar de que os estudos de Vigotski, Luria e Leontiev sobre o

desenvolvimento do conceito na crianga conseguiu nos enriquecer a tal ponto de nos fazer
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interpretar e demonstrar como se deu essa apropriacdo na sistematizacdo dos ciclos elaborada
pela concepgdo critico-superadora.

O fato de ndo termos realizado o estudo dos autores mais recentes da teoria historico-
cultural nos deixa com um sentimento de que ficou uma lacuna em nossa investigacdo, mas que,
ao mesmo tempo, coloca-nos com a responsabilidade de avangarmos em outro projeto de
investigagdo, em outro momento.

Outro aspecto considerado por ndés como uma limitagdo em nossa investigacao foi a opgéo
de reduzirmos o estudo da apropriacao da teoria historico-cultural apenas pelas obras “classicas”
que iniciaram o debate sobre as concep¢des pedagdgicas da educacgdo fisica. Ndo investigamos
periddicos nem livros mais recentes que apresentem essas concepgdes. Assim, a nosso ver, mais
uma lacuna se abriu, ou seja, nossa pesquisa nao da respostas a questdes afetas as apropriacées de
Vigotski nos ultimos dez anos. Ficamos com a vontade de dar continuidade as investigacdes na
tentativa de buscar superar essas lacunas.

H& muito ainda a ser investigado sobre a teoria historico-cultural no contexto da educacéo
fisica brasileira. Consideramos como questfes relevantes para investigacdo: a atualizacdo de
nossa pesquisa (a apropriacdo da teoria historico-cultural pelas concepgdes pedagogicas em suas
ultimas publicacdes); a investigacdo das causas da ainda pouca incidéncia da teoria histdrico-
cultural nas pesquisas da educacdo fisica; investigacdo da incidéncia na apropriacdo de Vigotski
pelos curriculos dos cursos de licenciatura em educacdo fisica; investigacdo da incidéncia de
Vigotski nos projetos politicos pedagogicos das escolas. Sdo questdes que deixamos como uma

reflexao.
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