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Apresentacao

Entre tantos fendmenos psicolégicos que nos envolvem no dia a
dia, podemos salientar alguns, como: prestar atencao em algumas
coisas (e ndo a outras); aprender sobre elas; buscar compreender a
realidade a nosso redor; guardar e memorizar os acontecimentos;
perceber as situagdes vividas sob certos matizes e também, nos
diferentes grupos por onde circulamos; tomar decisdes; avaliar (e
reavaliar) nossa atuacao (e dos outros)... Esses e outros fenomenos
que nos atingem se passam dentro do continuo desenvolvimento
humano e em estreita relacado com o momento sdcio-histérico-
cultural em que vivemos.

Este livro, inicialmente, visa contribuir para que vocé amplie sua
percepcao e conhecimento sobre os fenomenos psicolégicos que
nos atingem no cotidiano, mas também dos principios e das leis
que os regem. O estudo da Psicologia Educacional pode facilitar a
construcao de um conhecimento tedrico que o leve a lidar de ma-
neira mais adequada com as questdes que se apresentam nos diver-
s0s espagos em que vocé atua e, em especial, nos ambientes edu-
cacionais e nas intera¢des que envolvem o ensino/aprendizagem.

Temos como objetivo levé-lo a conhecer uma disciplina que po-
dera auxilid-lo(a) no seu trabalho cotidiano, no que diz respeito
as relacoes humanas no interior da sala de aula, no conhecimento
do outro (como o aluno); de como o sujeito humano se modifica
em diferentes momentos do seu desenvolvimento, em relacao ao
ensino/aprendizagem e as varias abordagens pedagogicas do en-
sino. Assim, é com satisfacdo que apresentamos a disciplina de
Psicologia Educacional: desenvolvimento e aprendizagem, uma
das disciplinas pedagégicas fundamentais do curriculo dos cur-
sos de formacao de professores.

Com esses estudos buscaremos conhecer um pouco dos “classi-
cos” da Psicologia e, ao fazé-lo, iremos reconhecer que ela man-
tém vivas discussoes internas, razao porque estd constituida em
diferentes escolas e correntes psicologicas, e estas diversas abor-
dagens podem ter foco em diferentes fendmenos. Por isso a im-
portancia de identificar as principais contribui¢des para o estudo
de desenvolvimento e da aprendizagem em cada abordagem.



H4 que se aliar o estudo dos aspectos tedricos a observacgao da
realidade na perspectiva de articular o conteido tratado com a
compreensdo da realidade vivida, de modo a delinear-se uma
atuagao mais adequada no contexto educacional.

Para um melhor aproveitamento das contribui¢oes aqui trazidas,
é importante ter como perspectiva relacionar os contetidos trata-
dos no texto em pelo menos duas direcoes, a saber: das outras dis-
ciplinas pedagdgicas, bem como das disciplinas mais especificas,
das bioldgicas. Por outro lado, este texto pode ser fundamental no
momento atual da sua formagao e como material disponivel e de
seu uso. No entanto, deve ser adotado como um ponto de partida
para suas elaboragoes e para outras leituras menos simplificadas.

Desde j, desejamos a vocé sucesso na realizacao desta disciplina
e ficamos, docentes e tutores, a sua disposi¢ao durante este pro-
cesso.

Nicia L. D. da Silveira



Capitulo 1

A Psicologia: sua origem
e contribuicoes para
torna-la uma ciéncia.
Sua evolucao: antes,
durante e apos as escolas
psicologicas







Capitulo 1
A Psicologia: sua origem e
contribuicoes para torna-la uma
ci€ncia. Sua evolucao: antes, durante
e apos as escolas psicologicas

Neste capitulo, vocé ird conhecer a contribuigdo da Psico-
logia para a sua formagido como educador e um pouco da
histéria da Psicologia como drea do conhecimento; suas
raizes estdo no pensamento antigo, mas sua constituicao
como ciéncia é bem recente. Ird verificar que, uma vez
reconhecida como ciéncia, organizou-se sob a forma de
diferentes escolas e abordagens psicoldgicas desde fins do
século XIX até meados do século XX. Aqui buscaremos
caracterizar as principais escolas, como tratam a consti-
tuicdo dos sujeitos e da sociedade, bem como 0s processos
de desenvolvimento e de aprendizagem.

Este conhecimento nos mobiliza a pensar: com o que lida
a Psicologia? Qual é a importancia dessa area do conheci-
mento para nossas vidas? Como este conhecimento pode
contribuir para o trabalho docente?

A &rea da Psicologia é mais abrangente do que se apresenta a pri-
meira vista e por essa abrangéncia se subdivide em outras dreas de
conhecimento e atuagao, como Psicologia Clinica, Psicologia Escolar,
Psicologia Organizacional, Psicologia do Trabalho, Psicologia Hos-
pitalar, Psicologia Juridica, entre outras. No entanto, neste texto fo-
caremos o estudo de uma delas, a Psicologia Educacional.

A Psicologia Educacional é, por exceléncia, a area da Psicologia
que oferece subsidios para a compreensao das questoes relaciona-



das a educagao, especialmente dos processos de desenvolvimento
e de ensino/aprendizagem. Nos cursos de formacado de professores,
constitui-se como disciplina obrigatéria desde a década de 1930. A
Psicologia é uma das chamadas disciplinas “pedagégicas gerais”
dos curriculos das licenciaturas. Ela é pedagégica por tratar das
questdes relacionadas ao ensino/aprendizagem; geral porque os
problemas de que trata ndo sao especificos a uma das licenciaturas,
mas, ao contrario, sio comuns a todas elas.

Com a Psicologia estao outras disciplinas, tais como Organizagao
Escolar, Didética e Metodologia. Isso significa que as questdes re-
lacionadas ao ensino/aprendizagem precisam ser analisadas por
diferentes angulos e abordagens, pois exigem a articulacdo de di-
ferentes saberes. Em outras palavras, ndo cabe apenas a disciplina
Psicologia Educacional o encargo de garantir a formacao dos alunos
de licenciatura na perspectiva de serem bons profissionais. Por ou-
tro lado, ela fundamenta os aspectos pedagogicos discutidos nos
cursos juntamente com varias outras disciplinas.

Em funcdo da falta de informagao sobre o que é Psicologia Edu-
cacional e de como pode contribuir na formacdo de professores,
muitas vezes subestima-se a sua contribuicdao ou entdo, ao contrario,
criam-se expectativas grandiosas, fantdsticas, como a de se ter como
professor da disciplina uma espécie de magico que possa sair ofere-
cendo receitas prontas para resolver todas as questdes escolares. Se
assim fosse, perderiamos a possibilidade de ver que os profissionais,
tanto da Psicologia como da Educacdo, devem se pautar na atuagao
como mediadores e que nao ha um conhecimento pronto para cada
problema, mas sim a necessidade de se refletir constantemente so-
bre as diferentes questdes educacionais para a busca de solugoes.

Cabe também tracar um pouco mais os limites da disciplina, posto
que, mesmo estando os licenciandos sedentos de informagoes sobre
como organizar uma aula de forma mais util/agradavel, precisarao
buscar apoio em outras disciplinas. Ou seja, nem a Psicologia Edu-
cacional sozinha e nem mesmo outra drea de conhecimento isola-
damente conseguirdo subsidiar o professor para o entendimento de
todos os fendmenos que ocorrem, quer no processo ensino/apren-
dizagem, quer na institui¢do escolar. Enfim, ser um bom professor



E o caso do livro de BOCK;
FURTADO; TEIXEIRA,
2000 (ver referéncias).

é aprender a lidar com a questdo da Educagdao como uma &rea de
conhecimento bastante complexa.

Na disciplina de Psicologia Educacional, iremos lidar com uma area
do conhecimento que é ampla. Existe, de nossa parte, uma preocu-
pacdo em introduzir no curso certas informagdes e levar a reflexdes
sobre o0 conhecimento psicol6gico, sua construgao, bem como seu uso
no processo de ensino/aprendizagem, mais do que esgotar o assunto
ou apresentar solugdes prontas para os desafios e as questdes do coti-
diano escolar. Ainda que dispuséssemos de condicoes para tratar de
todo o contetido tedrico da Psicologia Educacional, isso provavelmen-
te ndo seria suficiente, porque a realidade é viva e mutavel. Como
aprender uma solugado especifica para um dado problema e achar que
ela possa ser simplesmente transportada para qualquer sala de aula?
Nesse sentido, também é importante que a disciplina envolva os alu-
nos em atividades de campo por meio de investigagOes sobre a drea
de trabalho dos professores e o funcionamento da escola, utilizando
como método observagoes, entrevistas ou questiondrios. Isso ird con-
tribuir para que o aluno olhe com mais aten¢do o que se passa na sala
de aula, na escola e nas interagdes de ensino/aprendizagem a fim de
contrapor as teorias psicolégicas estudadas a realidade observada.

Pode ser que vocé ja tenha certa prética de atuagao como professor, e
isso pode certamente ajudar no didlogo com a Psicologia. No entan-
to, o ponto de partida da disciplina é o de que a maioria dos alunos
nao tem essa experiéncia. Nossos comentarios aqui o instigam e o
motivam no estudo desta disciplina e, principalmente, sobre a im-
portancia que ela tem em sua formacao profissional.

Também é importante manter presente a ideia de que a Psicologia,
como um campo complexo do conhecimento, mantém vivas muitas
discussdes internas. Como exemplo, podemos citar autores que fa-
lam de Psicologias em vez de uma Psicologia.

Essa discussao pode sugerir algumas questoes, as quais sdao des-
critas na sequéncia.

* Como entender o que se passa a sua volta, em especial nas
salas de aula ou em outras situa¢des de aprendizagem, a res-
peito das divergéncias tedricas das escolas e das abordagens
psicologicas?



* Se existem Psicologias, serd preciso optar por uma delas?

Essas questOes por si s6 ja nos colocam a urgéncia de olhar um pou-
co a Histéria da Psicologia. Por isto, do ponto de vista do contetido
desta disciplina, iniciamos nossos estudos com um breve histérico
da evolugdo da Psicologia e suas areas afins. A seguir, veremos um
pouco sobre o papel da Psicologia na Educagao e, por fim, sobre a
Psicologia do Desenvolvimento e da Aprendizagem. Assim, convi-
damos vocé a conhecer melhor o que é Psicologia.

1.1 O que ¢ Psicologia

Para saber o que é a Psicologia, ha pelo menos trés caminhos possi-
veis (LLERA, 1994):

1) abrir um diciondrio, etimolégico ou nao, e verificar o signifi-
cado do termo;

2) sair por af a seguir psicélogos e ver o que fazem;

3) olhar no horizonte histérico, buscando informagoes de quan-
do e como surgiu, como se alterou com o passar do tempo,
quais tém sido seus objetos e suas areas de atuacao.

A primeira alternativa é bem esperta: o “pai dos sabios” é sempre
uma fonte importante de informagao, e a atitude de assumir a davi-
da e de trabalhar respostas é dez! Pelo dicionario descobrimos que
psique em grego significa originalmente sopro, alento e, assim em la-
tim, anima (ou principio vital, vida, alma), e logia, que vem do latim,
significa tratado, estudo. Entao, podemos dizer que a Psicologia tem
como objeto de estudo a alma ou, usando a linguagem do nosso coti-
diano, podemos dizer que ela estuda o comportamento das pessoas,
o que elas pensam e o que sentem. A Psicologia aborda questdes refe-
rentes a processos especificos, como emogoes, percepcao, sentimentos,
atitudes, processos cognitivos (pensamentos, atengdo, memdria) etc.,
bem como processos complexos, relacionados a movimentos sociais,
politicas publicas, atuagdes em empresas e hospitais, entre outros.

Na segunda alternativa, ao observar a atividade pratica dos pro-
tissionais, pode-se encontrar dificuldades. Parece que, ainda hoje,
a identidade dominante é a do psicélogo clinico: alguém que fica
em seu consultério tratando de “pessoas com problemas”. Por que

Ao que se sabe, o termo
Psicologia foi usado pela
primeira vez em 1590
por Gloclénio (Rudolphus
Gloclenius), substituindo
o termo “estudo da alma”,
usado até entdo; e foi po-
pularizado por Wolff, que
publicou Psicologia Em-
pirica, em 1732, e Psico-
logia Racional, em 1734
(PARISI, 1983).

DORSCH; HACKER;
STAPF, 2001.



Podemos pensar
também em hospitais,
prefeituras, empresas,

ONGs (Organizacées Nao
Governamentais), Tribunais
de Justica, entre outros
lugares. Vocé consegue
pensar em lugares onde
opsicologo possa estar
inserido?

John Broadus Watson

nasceu nos EUA. Entrou
para a universidade aos 16
anos; recebeu o diploma
de mestre (com 21 anos),
ingressou na Universidade
de Chicago onde se douto-
rou em Psicologia em 1903.
Foi professor de Psicologia
Experimental e Comparada.

Essa historia justifica o dito
de Hermann Ebbinghaus:

"A Psicologia tem uma
curta histéria e um longo
passado” (TELES, 1991, p. 8).

razdes ao se falar em psicélogo as pessoas pensam no clinico? Com
certeza muitas razoes estao contribuindo para tal: a profissao é nova
em relacdo a outras, pois no Brasil ela foi regulamentada pela Lei
n. 4119 de 1962 (VASCONCELOS, 1995); também é uma profissao
pouco popular, ja que poucos sdo os servigos publicos no Pais que
contratam psicologos (na grande populagao brasileira, quem conhe-
ce ou ja foi atendido por um deles?). Atualmente, muitas outras fun-
¢Oes, além da clinica, sao desempenhadas por psicélogos, como a
de professor, de pesquisador, de psicopedagogo, de psicélogo de es-
portes, de responsavel pelo bem-estar dos animais numa reserva ou
num zooldgico. Em sintese, o projeto de entender o que é Psicologia
olhando a prética de seus profissionais pode mostrar-se um cami-
nho igualmente complexo para a busca de uma solugao simples.

Recuperar a histéria € a terceira alternativa, e é nessa opcao que
Llera (1994) investe. O autor aponta trés momentos marcantes na
histéria da Psicologia:

* Os gregos, pensadores, tais como Platdo, Aristételes, Hipdcra-
tes, entre outros, que sdo destaque na Psicologia Pré-Cientifica;

* Wundt (1832-1920), considerado o pai da Psicologia Moderna e
responsavel pela criagao do primeiro laboratério de psicologia,
0 que ocorreu em 1879 em Leipzig;

* Watson (1878-1958), considerado o pai do Behaviorismo, que
trocou o objeto da Psicologia de consciéncia para comporta-
mento (0 que é observével), em 1913.

Ao lado desses marcos, é importante lembrar que a histéria da Psi-
cologia é antiga. Na busca de suas origens, verificamos que as raizes
da Psicologia infiltram-se no pensamento grego (e humano). Desta-
camos também nessa histéria as raizes que a levaram a se construir
como uma disciplina cientifica. O pensamento psicolégico se nutre
em duas vertentes de pensamento, como desdobramento dos ques-
tionamentos de duas areas:

* de um lado o pensamento filoséfico, que cultiva varias per-
guntas e, entre outras, perguntas-chaves CoOmo quern Somos, de
onde viemos, para onde vamos; e

* de outro lado o pensamento biolégico, em especial na Fi-
siologia, que aborda questoes como: quais as relagdes entre o



humor e o pensamento, por que mudamos de humor quando
sentimos fome.

Ao longo do seu desenvolvimento, a Psicologia vai oscilando entre
essas duas vertentes, e de acordo com o momento histérico aproxi-
ma-se mais de uma ou outra, ou seja, recebe mais influéncias ora
da Filosofia ora da Biologia (FIGUEIREDO, 1991). Temos de lembrar
que, no passado, o conhecimento nao era separado por especiali-
dades como é no nosso tempo, em que temos areas bem separadas,
como Filosofia de um lado e Ciéncias de outro — e nas Ciéncias te-

mos logo novas separagdes, como a Biologia, a Fisica, a Quimica etc.
Também a concepcao de ser, vigente a época dos gregos, incluia to- Wilhelm Wundt nasceu em

dos os seres vivos, todos aqueles dotados de psique (ou anima), sem Baden, Alemanha, estudou
medicina em Berlim.

) Era mais interessado no
como os demais seres, era parte integrante da natureza. aspecto cientifico do que
na carreira médica. Em
1864, transformou-se em

que houvesse diferencas de qualidade entre eles. O homem, assim

1.2 Conhecimento cientifico e profesorem Heidlorg
- - ~ - - onde ministrou rsico ogla
contribuicoes para a Psicologia Fisiologica.
cCoOomo CiénCia Para saber mais sobre o

papel de Wundt na
constituicdo da Psicologia

Nesta breve simula histérica, é preciso considerar o surgimento do como uma ciéncia

. Py . e g independente, veja Historia
pensamento cientifico para se ter mais clareza sobre o que significou bendente, vel
da Psicologia Moderna nas

o trabalho de Wundt. referéncias.

A Ciéncia como conhecemos hoje comeca a se configurar no Renas- bara saber mais sobre
cimento, sendo gestada pelas correntes empirista, materialista e ra- esse movimento, veja
cionalista, que ofereceram as condigoes para pensé-la. O empirismo SEVCENKO; PINSKY, 1993
afirma que a experiéncia é o critério para se conhecerem as coisas e nas sugestoes de leitura.
para se estabelecer o que é verdadeiro. Isto significa que precisamos

agugar nossos sentidos para perceber as coisas e questionar a verda-

de ja estabelecida. Em termos histdricos, até entdo, a verdade ja esta-

va dada, e isso era feito pelas maos das autoridades, especialmente as

eclesidsticas. Como defensores da corrente empirista, citamos Locke

e Hume. Ja o materialismo busca explica¢des para os fendmenos na

prépria natureza, na matéria, visto que, se as causas fossem de outra

qualidade (sobrenaturais, metafisicas..., nem haveria como investiga-

las. A contribuicao do racionalismo para o nascimento da Ciéncia foi

principalmente o ato de reafirmar o poder da razao, a possibilidade



de esta resolver os enigmas, bem como a possibilidade de se chegar
ao conhecimento. Podemos acompanhar pelo Quadro 1.1 (a partir de
MARX; HILLIX, 1993) uma parte desse processo no que se refere as
suas raizes como disciplina cientifica.

Quadro 1.1 — Sintese das principais contribuicdes das diversas areas para o desenvolvimento da Psicologia

Nascimento/morte

(data aproximada) Contribuicao

Tales Século IV a.C. Explicacdo naturalista; universo composto de agua.
Sécrates c.* 460 - 299 a.C. Filosofo idealista; essencialmente anticientifico.
Deméberito c 470 - 370 a.C. Unlversp c_omposto ds atomos; explicacdo
reducionista de fendmenos complexos.
Platao c. 427 - 347 a.C. Abordagem Racionalista e primado da observacéo.
Aristoteles 387 - 322 aC. Met.qdos~raC|oan|stas. e otl)servamonzjn; 5|stema (.:ie
- classificacdo na biologia; leis da memaria associativa.
§ Roger Bacon c. 1214 - 1294 Enfase sobre a livre observacdo empirica.
= Novum O : deu apoi
= Francis Bacon 1561 - 1626 ovum Jrganum. deu apoio
filosofico a ciéncia empirica.
Descartes 1596 - 1650 Interacionismo dualista: agdo mecanicista do corpo.
Leibntz 1646 - 1716 At|V|dad§Acorno principio basmo;'graus
de consciéncia; co-inventor do calculo.
La Mettrie 1709 - 1751 Explicacdo mecanicista aplicada ao corpo do homem.
Kant 1724 - 1804 Importancia de aptiddes matasmno_
ordenamento dos dados da experiéncia.
Arquimedes c.387 -212 a.C. O primeiro fisico experimental de renome.
Ptolomeu Seculo Il - 299 Astronomo alexandrino, cuja concepcéo da Terra

como centro do universo manteve-se por séculos.

Astrobnomo polonés que colocou o sol no centro
Copérnico 1473 - 1543 do sistema solar; alterou a concepgéo que o
homem tinha de sua propria importancia.

Restabeleceu a observacdo como recurso final de
Galileu 1564 - 1642 toda investigagdo cientifica; realizou importantes
descobertas fisicas e astrondmicas.

Kepler 1571 - 1630 Descricdo matematica das orbitas planetarias.

Co-inventor do calculo; estabeleceu o padrio da
Newton 1642 - 1727 ciéncia moderna e da fisica classica, com enorme
influéncia nos demais campos do conhecimento.

*c.: cerca de...



Nascimento/morte
(data aproximada)

Contribuicdo

Hipberates ¢ 460 - 380 a.C. O pai da I\/Iedigina, um e.xcelente observador;
concepcdo naturalista de homem.
Herofilo/ , Primeira inferéncia da distingcado
. Século Ill a.C. .
Eristrato entre nervos sensorios e motores.
2 Galeno seculo Il Famoso f|5|c9 g anatom!sta.,
2 realizou experimentos animais.
g Vesalio 1514 - 1564 Primeiro tratado geral de anatomia humana.
2 Harvey 1578 - 1657 Demonstrou a circulacdo do sangue.
o Van Leeu- Primeiro microscopio eficaz na descoberta/identifi-
=z 1632 - 723 - e o
S wenhoek cacdo de protozoarios, bactérias, esperma humano.
Lineu 1707 - 1778 Sistema binomial de classificacdo biologica.
Darwin 1809 - 1882 A origem das espécies.
Bessel 1784 - 1816 Astronomo dg Konigsberg; elaborou equacdes pessoais
e assim um problema para a Psicologia.
1 Muller 1801 - 1858 Autor d.e tr:itado gera! sobre f|§|_olog|a humana;"
da doutrina "das energias especificas dos nervos".
Bernard 1813 - 1878 Conceito de meio interno x externo; homeostase.
Helmholtz 1821 - 1894 Emmepte fisilogo; p.rlmelra medlgag (ja veIQCJdade
do impulso neural; teorias da audicao e visdo.
< Weber 1795 — 1878 Fisiologista pioneiro; f0|"m_ulou'a. lei
8 dR/R= C, uma lei psicologica valida.
§ Element der Psycholophysik marca o comeco da
& Fechner 1801 - 1887 Psicologia Experimental; modificou a lei de
< Weber para a formula Weber-Fechner: S=C logR.
a
g Galton 1822 - 1911 Traba!h'c>s sobr.e energi'a,. estatistica, difereng.:as ind.i—
&= viduais; equacionou varios problemas na Psicologia.
=
g Fundador do primeiro laboratério
2 Wundt 1832 - 1920 psicoldgico na universidade de Leipzig e
também do primeiro jornal de Psicologia.

A medida que a Ciéncia se desenvolve, vao surgindo igualmente
os diferentes campos do conhecimento cientifico. Constroéi-se todo
um corpo de conhecimentos que trazem o marco da ciéncia, indo
além da simples opinido, e nesta histéria também ha espaco para
a Psicologia Cientifica. O momento histérico em que surge a Psico-
logia como um campo novo de conhecimento tem sido caracteri-
zado como um momento marcado pelo conflito entre a realidade
concreta e as possibilidades reais para o individuo dentro dela, de



Sobre este assunto ver
FIGUEIREDO, 1991.

Em 1881, Wundt lancou
o jornal Philosophische
Studien - Estudos
Filosoficos, que, em 1903
passou a Psychologische
Studien - Estudos
Psicologicos.

modo que as concepgdes sobre si do individuo, de um lado, e suas
possibilidades e desejos, de outro lado, sejam incongruentes. Isso é
o que foi chamado de subjetividade privatizada.

Da mesma forma que a Filosofia, a Ciéncia implica em conhecimento
sistemadtico, organizado e com coeréncia interna. Diferentemente da
Filosofia, para se aceitar uma afirmagao como verdadeira na Cién-
cia, tém-se como crivo final os fatos: se estes estdo de acordo com a
explicacdo ou a teoria proposta, pode-se aceitar a hipStese como ver-
dadeira; se ndo conferem, rejeita-se a hipétese e invalida-se a teoria.
Para essa verificagdo usam-se o teste, a experiéncia, o laboratério.
Dentro desse contexto, a Psicologia surge como uma ciéncia a partir
do trabalho de Wundt. Ele investigava a consciéncia e usava como
método a introspeccao. Objeto e método eram diretamente relacio-
nados ao sujeito. Esses foram os focos da Psicologia até aproxima-
damente 1913, quando Watson, um psicélogo dos EUA, derrubou
o objeto de estudo e o método ja estabelecidos. Substituiu consci-
éncia como objeto por comportamento — o que é observavel, o que
o sujeito faz — e passou a usar um método objetivo que podia ser
replicado por outros, filmado, contado etc.

Como as demais ciéncias, a Psicologia colocou suas hipéteses sob ve-
rificacdo empirica, e o laboratdrio se constituiu, por exceléncia, o local
para isso. No entanto, recuperando um pouco mais dessa historia,
somente em 1940 o departamento de Psicologia da Universidade de
Leipzig cortou seu cordao umbilical: separou-se do departamento de
origem, a Filosofia, nessa mesma universidade onde foi “fundada”.

1.3 Um pouco da historia das escolas
psicologicas

Os primeiros 80 anos da Psicologia como ciéncia, de sua fundacao
com Wundt em 1879 até cerca de 1960, caracterizam-se como o periodo
chamado de época das escolas. Nesse periodo, diferentes correntes
ou teorias psicolégicas foram desenvolvidas e se sucederam conquis-
tando adeptos. Elas se apresentavam como explicagdes “completas”
para os fendmenos estudados e se constituiam em sistemas fechados.
Ou se aceitavam os pressupostos de uma teoria ou os de outra, pois
cada sistema, ou “escola”, era excludente em relacao ao outro. Ainda



que uma escola tenha sido hegemonica e dominante em relagao as
outras em determinado momento ou lugar — por estar mais de acordo
com 0 modo de pensar da época, mais dentro do “clima” dominante,

ou seja, do Zeitgeist —, e até explicado melhor determinados fendme- Zeitgeist

nos por ela colocados em foco, essas correntes nao chegavam a ser Palavra alema que pode ser
traduzida como “espirito da

época” e que indica o modo
a sua validagdo inconteste ou a sua rejei¢ao. Assim, foi possivel que de pensar de determinado

ficassem “dormentes” ou “na geladeira” por certos periodos e que momento historico ¢ lugar.
voltassem a tona ap6s isso (FIGUEIREDO, 1991), podendo até read-
quirir prestigio posteriormente. E importante lembrar que as escolas

testadas empiricamente de modo mais conclusivo e que levasse ou

psicolégicas se debrugavam sobre diferentes fendmenos, ou seja, es-
tudavam objetos diversos, divergiam nos métodos que usavam e lu-
tavam entre si, cada uma delas se propondo a verdadeira Psicologia.

As escolas psicolégicas podem ser reconhecidas e configuradas pela
distribuicao (ou combinagao) de tendéncias ou elementos que contri-
buiram para a sua “cientificidade”. Os autores que tratam das escolas
psicoldgicas podem usar termos diferentes para se referirem a elas,
mas acabam de uma forma ou de outra usando elementos que sao
identificaveis nas diversas escolas. Whertheimer (1977) identifica oito
desses elementos, a saber:

1) nomotética, ou seja, busca de principios gerais, como normati-
zagao e/ou quantificacao;

2) materialismo filoséfico;

3) uso de laboratdrios/técnicas — praticas que tenham toda a apa-
réncia de cientificidade, de “a ciéncia garante”;

4) associacionismo;
5) empirismo;

6) atomismo e/ou mecanicismo —aqui, mecanicismo refere-se a uma
concepcao de causalidade linear e unidirecional, incluindo as
deterministas ou probabilistas;

7) biologia e/ou organismica — biologia aqui se refere a ideia de
evolucao, de adaptacao, relagdio com ambiente, enquanto orga-
nismica (FIGUEIREDQ, 1991) refere-se mais a autorregulagao,
totalidade com interdependéncia;

8) fisiologica.



Como Etologia, Psicologia
Ecoldgica, Psicodrama,
Construtivismo, Psicologia
Historico-cultural,
Abordagem Cognitiva-
Comportamental,
Existencialismo, Abordagem
Reichiana, Psicologia
Analitica de Yung etc.
Dentro da Psicanalise, por
sua vez, existem subdivisoes
como, por exemplo,
Psicologia do Ego,
Psicanalise Lacaniana,

entre outras.

E a maneira como

cada sujeito percebe e
compreende

COMO as pessoas e a
sociedade chegam a ser
0 que sdo. Para Gramsci
(1981), filosofo italiano,
todas as pessoas sdo
filosofas, ja que pensam
sobre essas questdes.

Alguns autores que lidam com as escolas psicolégicas limitam-se
a descrever apenas cinco delas, considerando somente aquelas que
foram mais marcantes. Essa proposta foi adotada também aqui.
Uma visao geral sobre as escolas, como podem ser caracterizadas e
mesmo como se sucederam em prestigio, pode ser vista adiante no
Quadro 1.2, que apresenta uma sintese das principais escolas desse
periodo, realizada a partir do que foi proposto por Llera (1994).

No Quadro 1.2, apresentamos as escolas mais classicas. No entanto,
elas se desdobram, e além disso ha o surgimento de novas correntes
que ndo foram citadas.

Nesta disciplina focaremos nosso estudo nas abordagens beha-
viorista, cognitivista, histérico-cultural, psicanalista, ecologica e
psicodramadtica, em razao das suas contribuicoes para os temas que
abordarmos na disciplina, tais como o desenvolvimento humano, o
processo de aprendizagem, as interagdes em sala de aula etc.

Ao tratar com vocé as escolas psicologicas, iremos considerar os
dois fendmenos que centralizam nosso estudo, desenvolvimento e
aprendizagem, e ao fazé-lo temos como perspectiva explicitar quais
sdo suas concepc¢oes de homem e de mundo. Assim, pensamos em
trazer um conhecimento mais contextualizado e integrado, e portan-
to mais significativo para vocé, pois a medida que estuda vocé po-
dera estabelecer relacoes com o processo educacional e vislumbrar
a contribuicao dessas teorias as relagdes de ensino/aprendizagem.
Todavia, acreditamos que nenhuma dessas abordagens é completa
ou estd acabada, e, principalmente, sabemos que nenhuma alcanca
todas as questdes envolvidas nas relagdes educacionais. De modo
geral, cada corrente tem se dedicado a temas especificos; e, assim,
o conhecimento produzido ja é, de inicio, incompleto, visto que ndo
contempla o homem. Por outro lado, no momento em que vivemos,
em que ha a perspectiva de um conhecimento mais integrado da
Psicologia, é importante ressaltar que a realidade estd em constante
movimento e o conhecimento em constante processo de construgao
e reconstrugao, pois nao existe um conhecimento absoluto e imuta-
vel. Assim, é importante entender que o ser humano é complexo e
que cada teoria pode apresentar sua contribuic¢ao para olhar a socie-
dade e os sujeitos, isso ndo impede que possa haver entre elas trocas,
complementaridades e pontos em comum.



Quadro 1.2 - Principais escolas e sistemas

Escola/auge

Estruturalismo
(1880 - 1920)

Funcionalismo
(1900 - 1950)

Behaviorismo/
Comportamentalismo
(teoria da
aprendizagem)
(1912 - 1960)

Gestalt/
Psicologia da forma
(1915 -1960)

Psicanalise
(1900 - 1950)

Autores/
destaques

Wundt;
Tichener;
Kiilpe

William James
(Harvard); Dewey/
Carr (Chicago);
Woodwort
(Columbia);
Stanley Hall

Thorndike e Pavlov
(precursores);
Watson; Hull;
Tolman; Skinner;
Bandura

Werthemeir;
Koehler; Koffka;
Kurt Lewin

Freud; Adler; Anna
Freud; K. Horney;
M. Klein; Bion;
Lacan; Eric Erikson

Breve historia

Surge na Alemanha, contribuindo
para separar a Psicologia

da Metafisica e da Filosofia,
constitui-la como uma ciéncia.
Levado para os EUA (Tichener).

Sistema genuinamente dos EUA,
sob influéncias do evolucionismo
de Darwin, do pragmatismo de
James, dos estudos de Galton
sobre diferencas individuais

e da Psicologia Animal.

Influenciado pelo darwinismo,
pelas descobertas de Paviov
(reflexo condicionado) e de
Thorndike (aprendizagem por
ensaio e erro, lei do efeito)
surge nos EUA, com o Manifesto
Behaviorista de Watson (1913),
como Behaviorismo Metodoldgico.
Skinner funda o Behaviorismo
Radical (condicionamento
operante, reforco positivo e
negativo, extincéo, punigio).

Surge no inicio do século XX,

na Alemanha, influenciada

por descobertas da Fisica e da
Fenomenologia. Os autores migram
para os EUA para fugir do nazismo,
onde continuam seu trabalho.
Koehler: aprendizagem por insight.
Kurt Lewin: campo, correlato
psicoldgico do campo magnético,
origem para a dindmica de grupo.

Acontece junto com outros
sistemas, sendo influenciada pelo
darwinismo, por Leibnitz (teoria
da mente inconsciente), Mesmer e
Charcot (hipnose). A primeira obra
de Freud € publicada em 1895.

Método

Analitico,
introspeccao,
experimentacdo.

Método comparativo,
observacdo (mas
ainda introspeccéo),
experimentacao.

Métodos objetivos,
observacao,
experimentacéo.

Observacéo,
experimentacao.

Observacdo clinica,
associacdo de idéias,
analise dos sonhos.




Tematica

Enfases

Mente; consciéncia (experiéncia imediata);
0 que a mente €, quais seus elementos.

Adaptacdo ao meio; reacdes funcionais dos
comportamentos dentro de cada contexto;
estudos sobre atencao, inteligéncia, etc.

Contribuicoes em diferentes areas, como
social, aprendizagem, educacional, etc.

Comportamento (apenas como observavel);
opde-se ao mentalismo e a introspecgéo;
seque a Fisica como modelo de ciéncia.

Skinner: abertura para fenémenos
nao diretamente observaveis, como
pensamento/sentimento, considerados
comportamentos encobertos.

Bandura: aprendizagem social
ou por observacao.

Percepcdo: o todo é determinante em
relacdo as partes; percebemos figuras
— 0 que se ressalta com significado
em relacdo ao fundo, ou contexto.

0O significado ¢é atribuido segundo
leis: do fechamento, da proximidade,
da semelhanca, etc.

Inteligéncia e resolucdo de problemas.

Motivacdo inconsciente; libido;
trauma; estrutura dinamica da
personalidade — id, ego, superego.

Desejo/repressio; principio da realidade/
fantasia; autoconhecimento.

Percepcdo sensorial e fungdes cerebrais e nas
relacdes entre vida mental e estimulos fisicos.

Atomismo.

Organismo funcionando em sua totalidade, no seu
ambiente, sua adaptacdo, o que a mente faz (resolve
problemas) e ndo sua estrutura e aplicacées praticas.

Dewey: filosofo, psicologo, educador: aprender fazendo.

0 comportamento, como fungdo biologica
do organismo vivo, esta submetido as
consequéncias e ao contexto (contingéncias).

0 meio controla o comportamento, o desenvolvimento
humano resulta das experiéncias e da adaptacdo ao meio.

A probabilidade de um comportamento
¢ modificada pelas contingéncias.

Aprendizagem por ensaio e erro e por observacao;
condicionamento reflexo e operante.

Experiéncia globalizadora e critica
ao atomismo de Wundt.

Quatro principios para a percepcdo: a) tendéncia a
estruturacdo, b) segregacdo figura-fundo,
¢)pregnancia (ou boa forma), d) constancia perceptiva.

Desenvolvimento — as mudancas que ocorrem com as
pessoas nao podem ser separadas em tracos isolados.

Aprendizagem por insight e compreensao
como reorganizacao de conhecimentos.

Fatores inatos modificados pela experiéncia.

0 sujeito humano inicia-se pelo id, se transforma,
apresentando diferentes zonas erogenas ao

longo da ontogénese e passa por fases tais
como: oral, anal, falica, de laténcia e genital.

Mecanismos de defesa protegem da dor/realidade.
Entre estes, a identificacdo: sob a agdo deste
mecanismo, acato alguém como mestre.




1.4 Caracteristicas das principais
escolas e suas contribuicoes

Convidamos vocé agora a conhecer as caracteristicas das principais
escolas que contribuiram para o pensamento psicologico, bem como
alguns de seus autores.

1.4.1 Estruturalismo

Objeto: elementos da consciéncia, estados de consciéncia.

Método: analitico, introspectivo (denominado por Wundt
de percepcao interior), experimentagao.

Contribuicoes: Wundt, Titchener e importantes seguidores
do estruturalismo contribuiram para a constitui¢ao da Psico-
logia como ciéncia, separando-a da Metafisica e da Filosofia.

Considera-se a histéria da Psicologia composta de duas fases:

a) Filoséfico-especulativa: ou pré-cientifica, cujas raizes estao no
pensamento grego e se estendem até o final do século XIX;

b) Cientifica: pode-se considerar como marco desse segundo
momento o uso do método experimental como possivel e ade-
quado a problemética psicologica e Wilhelm Wundt como seu

iniciador na Psicologia (SCHULTZ; SCHULTZ, 2000).

Os fil6sofos antigos (gregos e medievais) buscavam respostas acerca
da natureza da alma, de sua relagao com o corpo, do destino depois
da morte, da origem das ideias etc. Sob o espirito cientifico e também
com a possibilidade de encontrar férmulas exatas que correlacio-
nassem variagOes de estimulo fisico, mudanga fisiologica e reagao
psiquica, é que comecaram os trabalhos de Fechner, Helmholtz e
Wundt na Psicologia.

Para Wundt, o objeto da Psicologia era a consciéncia; entendia a
ciéncia como estudo da estrutura ou das funcoes detectaveis na ex-
periéncia interior, nos processos psiquicos de sensagao, percepgao,



Willian James,
psicélogo dos EUA,
um dos fundadores do
funcionalismo.

memoria e sentimentos. Os pioneiros da Psicologia Cientifica, como
Wundt e Titchener, incluem-se na escola estruturalista, para a qual
o importante é determinar os dados imediatos da consciéncia: as
caracteristicas principais e especificas dos processos de consciéncia
e seus elementos fundamentais. Assim, procuravam reduzir a Psi-
cologia ao estudo desses elementos.

1.4.2 Funcionalismo

Objeto: comportamentos e atividades mentais como
adaptacao.

Métodos: comparativo, de introspeccao e de experimentagao.

Contribui¢oes: podem ser percebidas em diferentes areas
da Psicologia, como a Psicologia Social, da Aprendizagem,
das Organizagoes, Ergonomia, Educacional e Clinica.

O funcionalismo foi o primeiro sistema na Psicologia genuinamente
gerado nos Estados Unidos. Comecou com Willian James (1842-
1910) por volta de 1900. Sua forca deriva, em parte, da oposi¢ao ao
estruturalismo. Ele nunca teve uma posicao sistematica altamente
diferenciada. Assim, de acordo com Marx e Hillix (1993, p. 186), ci-
tando Woodworth (1948), o nome Psicologia Funcional cabe a uma
Psicologia que procura responder exata e sistematicamente a “o
que fazem os homens?” e “por que o fazem?”. Portanto, nesses ter-
mos, o funcionalismo nao morrerd enquanto perguntarmos “o qué”,
“como” e “por qué”. O funcionalismo esta interessado na fun¢ao do
comportamento e da consciéncia, na sua adaptacao ao meio, bem
como nas relagdes funcionais ou de dependéncia entre antecedente e
consequente, ou seja, fungdo — usada aqui no sentido matematico.

As trés grandes influéncias sofridas pela escola foram: a Teoria da
Evolucao, de Charles Darwin; os estudos sobre a capacidade humana
e as diferencas individuais, de Galton; e, por fim, o estudo do com-
portamento animal, de Romanes e Morgan. Trés grupos contribui-
ram para o funcionalismo: os pioneiros — langaram os fundamen-
tos e inauguraram campos novos de inquérito, como comportamento
infantil (James Baldwin e C. Stanley Hall) e comportamento animal



(Thorndike); os fundadores — estabeleceram o funcionalismo como
sistema (John Dewey e James R. Angell); e os promotores — respon-
saveis pelo amadurecimento e pela elaboragao da sintese (Harvey
Carr e R. S. Woodworth). Nunca houve uma Psicologia Funcional
Unica, mas varias e diferentes entre si. O funcionalismo, concebido
como um composto de valores e procedimentos que enfatizam atos
adaptativos e relagdes funcionais empiricamente demonstradas,
conserva uma influéncia na Psicologia e é atual.

1.4.3 Behaviorismo

Objeto: comportamento.
Métodos: comparativo, de observacao, método experimental.

Contribuicao: principalmente no processo educacional, pois
contribuiu com o destaque as contingéncias presentes no am-
biente de ensino, a importancia do feedback (retroalimentacao,
capacidade de reorganizar a agdo a partir de seus resultados)
e do refor¢o, mas também colaborou com instrumentos de
investigacdo para a Psicologia Animal e para a propria Psi-
cologia Clinica, gerando a terapia pelo método diretivo. Uma
obra de referéncia, entre outras, é o livro Walden Two do estu-
dioso de Psicologia do Comportamento B. F. Skinner.

A corrente behaviorista surgiu por volta de 1911 nos Estados Uni-
dos, tendo como seu fundador John Broadus Watson (1878-1958),
que publicou em 1913 o Manifesto behaviorista, defendendo ser o
objeto da Psicologia o comportamento, que é observavel, pode ser
medido e evidenciado, e ndo a consciéncia, como estava anteriormen-
te definido. Watson se apoiou em grande parte na obra de Thorndi-
ke e de Pavlov. O termo behaviorismo origina-se da palavra inglesa
behavior, que significa comportamento ou conduta, gerando-se dai
comportamentalismo, em portugués, ou ainda condutivismo. Seus pos-
tulados apontam para uma preocupacao principal, que é trabalhar
com o observavel sob condi¢des de controle. A experimentacao, por
meio de condicoes criadas para gerar o fendmeno, é o principal ins-
trumento para verificagdo de um principio, e, no caso do homem,
ha uma énfase para o meio em que ele se desenvolve. E interessante



Gestalt

Palavra que significa "forma”,
"boa forma" e ainda "“confi-
guracdo”.

salientar que a corrente behaviorista logo se dividiu em duas: uma
dita radical, porque elimina a intervengao de qualquer processo
central (interesse, motivacao, conhecimentos anteriores etc.) sobre
os fendmenos estudados, e a outra chamada de metodolégica, que
concorda com a énfase no rigor cientifico mas leva em consideragao
efeitos de processos centrais, e que inclui os chamados cognitivis-
tas. Num segundo momento, com B. F. Skinner (1904-1990), outro
psicologo dos EUA, surge o neobehaviorismo (que para alguns é uma
escola distinta).

1.4.4 Gestalt ou Psicologia da Forma

Objeto: a percepcao globalizadora.
Métodos: observacao e experimentacao.

Contribuigoes: ocorreram na area da aprendizagem e nos
estudos sobre os processos cognitivos, levando a mudanca
na metodologia do ensino de algumas disciplinas: ao en-
sinar anatomia, por exemplo, estuda-se o corpo humano e
nao partes separadas; no ensino fundamental, o aprendiza-
do das silabas e das letras se d4 a partir de uma palavra-
chave etc. Muito importante também foram os trabalhos de
Kurt Lewin (1890-1947) sobre dinamica de grupo (que é de
especial importancia para o professor que deseja lidar com
seu grupo de alunos).

O movimento da Gestalt teve como lideres: Wolfgang Kohler (1887-
1967), Max Wertheimer (1880-1943) e Kurt Kofka (1886-1941). Come-
¢ou quando, em 1912, Max Wertheimer, psicélogo alemao, entdao na
Universidade de Frankfurt, publicou um estudo sobre movimento
aparente. Esse estudo constatou que a percepc¢ao interna de movi-
mento pode ndo ser real. Por exemplo, quando assistimos a um filme
de desenho animado, temos a percepcao interna de movimento de
imagens. Na verdade nao hd movimento externo e sim uma sequén-
cia de fotografias que, ao serem apresentadas de forma répida, ddo a
ideia de movimento. Algo é percebido no plano mental como movi-
mento, quando na realidade fora da mente do sujeito ndo é isso que
acontece. O que ocorre num luminoso e também num teldo pode ser



exemplo do movimento aparente. Na realidade, milhares de luzes
estao acendendo e apagando, nada esta se movendo.

Varios estudos sobre percepgdo levaram ao postulado mais importante
da Gestalt: o todo ¢ maior do que a soma de partes; e a figura, que
é o que se destaca do fundo ou do contexto, constitui-se porque tem
algum significado. O que ndo tem significado nao ¢ percebido.

No que concerne a aprendizagem, os gestaltistas destacam os ex-
perimentos de Kéhler com macacos, os quais levam a crer que, para
que haja aprendizagem, deve haver sempre uma reestruturagio no campo
perceptivo por parte do individuo que aprende. Dos experimentos
de Kohler, surgiu o conceito de aprendizagem por insight, por com-
preensdo ou discernimento: forma de aprendizagem que acontece
quando se estabelecem rela¢des entre as informagoes, seguindo-se a
compreensao e a resolucao; ela implica numa abordagem nova para
o problema. Os gestaltistas destacam a importancia da experiéncia
anterior para a aprendizagem, bem como das relagdes do conteiido
com o contexto.

Kurt Lewin iniciou suas pesquisas em Psicologia dentro da Ges-
talt, passando posteriormente a busca de entendimento dos agru-
pamentos humanos e tonando-se um dos pioneiros nesse estudo,
que passou a ser chamado de dindmica de grupo. Para ele, as pessoas
componentes de um grupo estariam sob a acdo da forca de campo.
De modo semelhante ao que ocorre no campo magnético, as forgas
entre os elementos do grupo constituem um campo com forgas de
atragdo e repulsio. E interessante lembrar que esses pioneiros da
Gestalt estudaram Fisica, antes de se dedicarem a Psicologia.

1.4.5 Psicanalise

Objeto: os fendmenos da consciéncia/inconsciente, da per-
sonalidade normal e patologica.

Método: da livre associagao, andlise dos sonhos e de atos
falhos.

Insight
Solucdo subita de um pro-
blema, sem que haja ensaio-
e-erro ou tentativas de solu-
cdes: a solucdo ocorre num
"estalo”.




Sigmund Freud (1856-1939)
- médico neurologista
judeu, fundador da
Psicanalise. Além de ter
sido um grande cientista e
escritor, € lembrado por ter
realizado uma revolugéo no
ambito humano: lancou a
ideia de que somos movidos
pelo inconsciente.

Catarse
Ato de liberacdo das emo-
coes reprimidas.

Hipnose
Estado especial da conscién-
cia; "sono" induzido.

Interpretacdo onirica
Referentes aos contetdos
dos sonhos.

Atos falhos

Atos falhos (ou parapraxias)
sdo acoes, como falas, que
parecem inadequadas do
ponto de vista do contexto
em que o sujeito estd, mas
que ocorrem quando ha um
desejo ou uma intencédo ocul-
tos, que ndo podem ser reco-
nhecidos por contrariar os
principios morais do sujeito.

Contribuicao: esta presente nas diferentes dreas da Psicolo-
gia, quais sejam: do desenvolvimento, educacional, da per-
sonalidade, social, clinica e organizacional. Ela inspirou os
neopsicanalistas como: Erik Erikson, Henry Murray, Gor-
don Allport, Lacan, Anna Freud, Karen Horney e outros. Os
psicanalistas de hoje utilizam os métodos criados por Freud
em seu trabalho terapéutico.

A corrente psicanalitica tem em Sigmund Freud seu criador. Freud
interessou-se desde cedo pelos problemas que causam desconforto,
ansiedade e principalmente neuroses. Iniciou sua carreira atenden-
do a pacientes neuréticos, sobre os quais realizava suas investiga-
¢oes. Seu trabalho contou, inicialmente, com a parceria de Joseph
Breuer (1842-1925), médico neurologista, criador do método catérti-
co, que consistia em fazer com que o paciente narrasse sob hipnose
seus traumas. A medida que o paciente comentava o fato, sentia-se
gradativamente mais aliviado e ao longo do tratamento ia apresen-
tando alguma cura. Freud formulou sua concepcao a respeito das
histerias: sua origem estd na infancia e surge quando a pessoa sofre
traumas emocionais ou sexuais — sufocados no inconsciente por al-
gum tempo, reaparecem mais tarde sob forma de sintomas histéri-
cos. Breuer, por sua vez, ndo acreditava nas manifestagdes sexuais
na infdncia, mesmo assim, em 1895 os dois publicam juntos o livro
Estudos sobre histeria. Apds algum tempo rompem a parceria. Freud
cria um novo método para suas investigacOes: a associagao livre,
ou método psicanalitico — sem hipnose, o paciente ficava livre para
falar sobre tudo o que lhe vinha a mente, e era levado a se encontrar
com fases anteriores de sua vida de forma consciente. Complemen-
tando com outras técnicas, como as interpretagdes oniricas, uma vez
que considerou o sonho a via que leva ao inconsciente, e com o estu-
do dos atos falhos, Freud instalou o método da livre associagao em
seu consultério. Constatava a eficiéncia dos novos métodos ao passo
que observava o paciente reduzir sua dependéncia em relacdao ao
analista, o que ndo ocorria no uso do método da hipnose. O paciente
melhorava a medida que se sentia livre dos sintomas, ou seja, que
conhecia seu inconsciente, bem como a forga exercida por ele.



1.5 O fim do periodo das escolas

O chamado periodo das escolas estendeu-se até em torno de 1960,
quando a pretensao de cada escola de ser uma explicagdo comple-
ta e coerente para os fendmenos mostrou-se invidvel: a quantidade
de informagao produzida questionando cada uma das escolas era
tamanha que produziu o “rompimento” das escolas. Isto levou a
uma abertura no didlogo entre as correntes, contrariando a posigao
vigente até entdo, fechada e “absolutista”. Em alguns casos, levou a
visdao de complementaridade entre correntes de pensamento. Essa
posicao de didlogo das escolas pode ser refletida em novas maneiras
de se olhar o momento atual, dando lugar para teorias que tentam Vocé pode ver esta teoria

enfocar a questdao da pés-modernidade, como é o caso da Teoria da proposta por Edgard Morin
tratada no Capitulo 4
do livro-texto da disciplina

de Deleuze e Gattari (1995), que defende que os conhecimentos sao Organizacio Escolar.

Complexidade, de Morin (2000), ou ainda do conceito de Rizoma,
nao hierdrquicos.

A Psicologia vive em crise permanente devido a extraordindria di-

versidade de posicOes tedricas e metodoldgicas, o que pode ser ex-

plicado, ao menos em parte, pela complexidade do seu objeto de

estudo. Por isso, é importante entendermos o que caracteriza cada

abordagem e suas articulagdes com as outras abordagens, ou seja,

€ importante compreender a epistemologia delas. Ainda assim,

elas persistem em suas oposi¢des e também na esperanga de reu-

nificagdo. A reunificagdo é importante para que a Psicologia possa

assumir seu papel de verdadeira ciéncia e também uma posicao Qeglils’[er?_o")gia.é a é;ea
independente em relacdo as demais ciéncias (FIGUEIREDO, 1991). CznA:;?n?n?:esgrzr;ginz
A instabilidade epistemolégica da Psicologia faz com que esta siga e sua confirmagéo.

em zigue-zague em termos de modas psicoldgicas e que seu pro-

jeto de unificacao filoséfica e metodoldgica seja permanentemente

questionado.



Resumo

Aprendemos neste capitulo que o termo Psicologia foi usado pela pri-
meira vez em 1590 por Gloclénio e popularizado por Wolff em suas
publicagoes de 1732 e 1734. A histdria da Psicologia apresenta trés mo-
mentos marcantes. Inicialmente com os gregos, que contribuem com
a Psicologia Pré-Cientifica; em seguida, com os estudos de Wundt,
considerado o pai da Psicologia Cientifica; e por fim com Watson, que
publicou o Manifesto behaviorista, em 1913, em que ha a troca do objeto
de estudo da Psicologia de consciéncia para comportamento. E impor-
tante considerar também a influéncia do materialismo, do raciona-
lismo e do empirismo para a constituicao da Psicologia como ciéncia.
Aprendemos que, desde a fundagao da Psicologia como ciéncia, com
Wundt em 1879, até por volta de 1960, ocorreu um periodo chama-
do de época das escolas — as cinco principais escolas desse periodo
foram aqui apresentadas com seus objetos e métodos. Tem-se verifi-
cado que a Psicologia vive em crise permanente devido a extraordi-
néria diversidade de posicoes tedricas e metodologicas existentes, o
que pode ser explicado, em parte, pela complexidade do seu objeto de
estudo — 0 homem. Neste capitulo procuramos descrever um pouco
como foram as escolas psicologicas, bem como explicitar brevemente
as concepgoes de homem e de mundo presentes em cada uma. Apds
uma apresentagao bastante geral dessas escolas, elas serdo tratadas
mais de perto por meio dos dois fendmenos que centralizam nosso
estudo: desenvolvimento e aprendizagem. Depois da apresentacao
das escolas psicoldgicas, algumas delas serdo aprofundadas.
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Capitulo 2

A contribuicao da Psicologia
para a Educacao

Este capitulo tem como objetivo tratar do surgimento
da Psicologia da Educacio e de sua contribuicdo para o
processo de ensino/aprendizagem. Para tal, parte-se da
discussdo do conceito de educacio. Refletiremos também
sobre a importdncia da comunicacdo e da afetividade na
relagdo professor/aluno.

2.1 Aspectos historicos da Psicologia
Educacional

Entende-se por educacao o processo pelo qual um individuo é in-
troduzido na sociedade. A constituicdo do sujeito a partir da ma-
triz social tem um marco no trabalho pioneiro de Emile Durkheim
dentro da Sociologia e pode ser encontrada em autores que vamos
ver adiante, como Vygotsky, Moreno e Bronfrenbrenner. Ao nascer, a
crianga estd inteiramente vulneravel, de modo extremo, se compara-
da aos outros animais, e por isso é dependente dos cuidados de seus
semelhantes. Esses cuidados proporcionam a oportunidade para o
desenvolvimento das caracteristicas marcantes dos seres humanos.
Nesse processo de socializacao, a educagao contribui para que o indi-
viduo se constitua como membro de um determinado grupo, de uma
sociedade em particular, para que adquira as principais caracteristicas
desse grupo. As vezes esse processo é também chamado de endoeduca-
cdo (BRANDAO, 1981); ou seja, a educacao, no sentido geral do termo,
inicia-se antes da escola e continua para além dela, embora a escola
no nosso tempo tenha um papel fundamental na educagao formal.

De modo sintético, sobre a histéria da educa¢do, podemos lembrar
que, em sociedades tribais, a escola era desnecessaria, porque o en-
sino se dava por meio de brincadeiras ou da participagao de crian-



cas e jovens diretamente nas a¢des do grupo social. Em sociedades
complexas e estratificadas isso ndo é mais possivel. Assim, hoje em
dia é praticamente impossivel um sujeito vir a ter uma insercao so-
cial produtiva sem frequentar a escola. Os registros mais antigos
da escola estdao na Grécia e, posteriormente, em Roma. No presente
texto ndo sera possivel acompanhar a histéria da institucionaliza-
¢ao da educagao, nem as diversas formas assumidas no processo
educativo, como a tutoria, a preceptoria, a monitoria — ja defendida
por Comenius (1592-1670), o pai da Didatica — ou mesmo o sistema
académico, desenvolvido durante a Idade Média.

A escola se “universaliza” (no Ocidente e nas nagoes ricas) a par-
tir de fins do século XIX e inicio do XX, periodo de grande indus-
trializagdo e em que se constituiram muitas nagoes. A escola, além
de expandir o nivel cultural das populagdes, contribuia nesses mo-
vimentos, pois a questao da identidade nacional também podia
ser trabalhada na escola. Além disso, esse periodo foi agitado por
muitos renovadores do pensamento educacional, que se contrapu-
nham as formas tradicionais de ensino e realizavam experimentos
sobre novas formas de ensino, o que foi chamado na educagdo de
Movimento da Escola Nova. Lourenco Filho (1897-1970), um dos
responsaveis no Brasil pela introducao da Psicologia na discussao
das questdes educacionais, apresenta esse movimento em seu livro
Introdugdo ao estudo da Escola Nova, publicado pela primeira vez em
1929 e reeditado em 2002.

A preocupagao com a educagao tem a idade da civilizacao, e os pro-
blemas no processo educativo ja interessavam aos gregos. No en-
tanto, essas preocupagoes em relagdo aos aspectos psicologicos ai
envolvidos tornaram-se mais vivas a partir das publica¢des de pre-
cursores do uso da Psicologia na Educagao, como Luis de Vives (1538)
e Jonh Lock (1689), o que pode se ver no Quadro 2.1. Ao examinar
esse quadro, vocé poderd identificar exemplos de precursores e de
fundadores da Psicologia da educagao oriundos de diferentes areas.

A valorizacao da educacao como produto do Iluminismo levou a
luta pela universalizacao da escola. Estando estabelecidas a escola
e também a Psicologia como uma disciplina geral, em desenvolvi-
mento e em expansao, por que ndo empregar os conhecimentos psi-
colégicos para facilitar as atividades escolares? E nessas condigdes

Vocé pode completar
informacdes a respeito
sequindo as sugestoes de
leitura, como Historia da
educacdo (MANACORDA,
1989).

Manoel Bergstrom Lourenco
Filho - nascido em Porto
Ferreira, interior paulista,

a 10 de marco de 1897;
falecido a 3 de agosto de
1970, foi um educador e
uma das figuras eminentes
da Escola Nova brasileira.




. P
John Dewey (1859-1952)
¢ certamente um dos mais
influentes pensadores

na area da educacdo
contemporanea. Esse
destacado filosofo,
psicologo e pedagogo,
nascido nos Estados Unidos,
posicionou-se a favor do
conceito de Escola Ativa,
no qual o aluno tinha de ter
iniciativa, originalidade e
agir de forma cooperativa.

Escola de formacéo de
professores e centro de
cultura, fundada em 1890,
que assumiu a forma de
um museu pedagogico.

que a Psicologia da Educacdo aparece e se expande. Assim, essa area
se constituiu historicamente a partir da contribuicao de varios pro-
tagonistas, alguns dos quais destacamos a seguir.

A Psicologia da Educacdo se esboga como um campo préprio por
volta de 1900, com os trabalhos de William James, Thorndike, Wood-
worth e outros, mas s6 passa a uma forma mais definida por volta
de 1920, em funcdo dos novos conceitos, objetivos e necessidades
sociais e da educagao. Ao lado do papel de destaque que coube a
pensadores e educadores na constituicao do campo psicolégico, ela
se constituiu como campo a partir da interseccao de trés diferentes
areas que a precederam, a saber:

1) Psicologia Diferencial, que lidava com as diferencas individu-
ais e com as medidas de rendimento escolar; é representada
por Claparede e Binet, autor do teste de inteligéncia ou de Q.L
(Quociente Intelectual);

2) 2. Psicologia da Aprendizagem, representada por Ebbinghaus,
Thorndike, Tolman, Hull, Watson, entre outros;

3) Psicologia do Desenvolvimento (chamada pelos autores euro-
peus também de Psicologia Evolutiva), representada por Ge-
sell, Baldwin, Wallon etc.

Observe no Quadro 2.1 como a histéria do pensamento psicolégico
e da educagao escolar vao tecendo-se ao longo do tempo. Aqui ha
certo destaque para os EUA em relacdo a Europa. Talvez a maneira
de pensar (e viver), em especial o pragmatismo dos EUA, tenha con-
tribuido para a valorizagao da Psicologia na escola: se hd um conhe-
cimento psicolégico que pode facilitar o ensino, por que ndo usa-lo?
Essa é uma questdo para investigar, posto que a universaliza¢ao da
escola inicia-se com certeza na Europa. Ha que se destacar aqui tam-
bém a fundacao de escolas-laboratério, locais onde foram colocadas
em pratica formas experimentais e alternativas de ensino/aprendi-
zagem. John Dewey funda nos EUA, em 1896, a primeira escola-
laboratério. No Brasil, a fundagdo da primeira escola-laboratério, o
Pedagogium, ocorre apenas um ano depois dos EUA, em 1897.

Por volta de 1920, profundas mudancas estavam ocorrendo na socie-
dade ocidental, que exigiram e/ou propiciaram a universalizagao da
escola. Entre essas mudangas, hd que se destacar a industrializagao,



que por sua vez gera demandas: para trabalhar na industria, certas
exigéncias devem ser cumpridas. Isso fica claro se olharmos a hist6-
ria do Brasil e compreendermos que o inicio do século XX significou
um processo intenso de urbanizacado e industrializacdo dos grandes
centros, especialmente de Sao Paulo. Esse é o contexto histérico do
desenvolvimento da Psicologia da Educagdo no Brasil. A Psicologia
contribui com a formacdo de professores desde as primeiras déca-
das do século XX, momento em que se discutia um projeto nacio-
nal de modernizagao, urbanizacao e industrializacao da sociedade
brasileira. Diante do grande contingente populacional formado por
analfabetos, a educacdo passa a ser considerada fundamental para
a viabilizacdo do novo projeto social e economico. A preocupagao
com a organiza¢ao de um sistema nacional de ensino e a formagao
profissional de seus técnicos sdo aspectos que ocupam espago na
agenda nacional naquele momento.

Quadro 2.1 — Marcos do periodo precedente a Psicologia da Educagao

Periodo

Caracterizacdo
Juan Luis Vives
Locke
Precursores Rousseau
Pestalozzi
Froebel
1° laboratario, 1879 Wundt
§ Ebbinghaus
it Fundadores Claparede
Binet
William James
Fundadores Torndike
< Gesell
E 1° laboratério Stanley Hall
Fundador J. M. Catell
12 escola-laboratorio, 1896 John Dewey
= 12 escola laboratorio no Inst. Pedagogium, Rio, 1897 Manuel Bomfim
g Escola laboratdrio na Escola Normal, SP, 1914 Ugo Pizzoli

1492-1540
1632-1777
1712-1778
1746-1827
1782-1852
1832-1920
1880-1909
1873-1940
1857-1911

1842-1910
1874-1949
1880-1961

1845-1924
1869-1944
1859-1952
1868-1932
1863-1934




Anisio Teixeira (1900-1971),
personagem central na his-
toria da educacgéo no Brasil,
nas décadas de 1920 e 1930,
difundiu os pressupostos do
movimento da Escola Nova,
que tinha como principio

a énfase no desenvolvi-
mento do intelecto e na
capacidade de julgamento
em detrimento da memo-
rizacdo. Foi um dos mais
destacados signatarios do
Manifesto da Escola Nova
em defesa do ensino publi-
co, gratuito, laico e obriga-

torio, divulgado em 1932.

Na Rua do Passeio (Rio de
Janeiro) funcionaram a sede
antiga da Biblioteca Nacional,
o Cassino Fluminense, a
Secretaria de Justica, a
Impressdo Régia (fundada

em 1808), a Secretaria do
Império, a Academia Nacional
de Medicina e o Pedagogium,
onde se ministrava um curso
suplementar para professores.

A primeira escola normal brasileira destinada a habilitagdo de
professores para o magistério primédrio foi criada na provincia do
Rio de Janeiro, em 1835, mas teve uma duragao efémera. Apenas a
partir de 1870, e dai em diante, é que ocorreram iniciativas para a
disseminagdo desse ensino nas diversas provincias do Pais, pois
a estrutura educacional era concebida de forma descentralizada.
A partir de 1920, diversas reformas estaduais propuseram os ide-
ais escolanovistas como principios norteadores para o conjunto
de normas didatico-pedagogicas das Escolas Normais, o que le-
vou a inclusdao de novas disciplinas na formacao profissional, tais
como Histoéria, Sociologia e Biologia, e abriu espago para a contri-
buicdo ndo sé delas, mas também de profissionais dessas areas,
como foi o caso de Fernando de Azevedo e Anisio Teixeira, ambos
socidlogos e educadores. Isto contribuiu na consolidagao da Psi-

cologia como disciplina do curriculo de formagao de professores
(TANURI, 2000, p. 61-71).

De acordo com Lourenco Filho (1978, p. 17), o escolanovismo foi um
movimento que floresceu no inicio do século XX, e tinha por base
um conjunto de principios que procuravam dar um novo tratamento
aos problemas da educagao em geral, ou seja, ao trabalho escolar,
suas condi¢Oes e seus resultados, mediante novos pressupostos e
métodos de investigacao cientificos. A Psicologia Experimental for-
neceu a base tedrica para a realizagao da Pedagogia na educagao
brasileira, nas primeiras décadas do século XX, como indicam os
laboratdrios de Psicologia ou Pedagogia Experimental instalados, na
maioria das vezes, em anexos das Escolas Normais e sob a coorde-
nagao de pesquisadores estrangeiros. A primeira dessas iniciativas
de instalar laboratérios aconteceu em 1906, no Rio de Janeiro, com a
criacao de um Laboratério de Psicologia Pedagdgica no Pedagogium.
Esse laboratério funcionou por mais de quinze anos sob a coorde-
nacdo de Manuel Bomfim e Plinio Olinto. Em Sao Paulo, a partir de
1914, funcionou o Laboratério de Pedagogia Experimental, na Escola
Normal da Praca, sob a dire¢ao do italiano Ugo Pizzoli, que rea-
lizou trabalhos experimentais acerca de raciocinio infantil, grafis-
mo, memdria, cinética, tipos intelectuais e associagao de ideias. Nos
anos 1920, ja sob a coordenagao de Lourenco Filho, foram realizadas
nesse mesmo laboratério pesquisas sobre a utilizagdo de testes de
desenvolvimento mental, inquéritos sobre jogos, investigacdes so-
bre aprendizagem, em especial acerca da maturidade necessaria a



aprendizagem da leitura e da escrita. Registraram-se experiéncias
semelhantes, nesse mesmo periodo, em Recife, na Bahia e em Belo
Horizonte (LOURENCO FILHO, 1994).

Segundo Tanuri, “[..] a nova orientagao do ensino requeria
conhecimentos sobre o desenvolvimento e a natureza da
crianga, os métodos e técnicas de ensino a ela adaptados e
os amplos fins do processo educativo” (2000, p. 70). Assim,
foi atribuido a Psicologia o papel de dar fundamentos cien-
tificos a pratica pedagogica, fornecendo informacgoes sobre
o desenvolvimento infantil.

Cunha (1995) analisa a posi¢ao ocupada pela Psicologia na do-
cumentagdo oficial normalizadora dos cursos de formacdo de pro-
fessores primdrios do Estado de Sao Paulo, no periodo de 1930 a
1960, e indica que a Psicologia esta presente desde 1933 como dis-
ciplina nos curriculos de Licenciatura, ocupando a mesma carga
horéria que as disciplinas de Sociologia e Biologia. Na década de
1950, constata-se uma pequena variagao em favor da Psicologia na
carga horaria desses curriculos. As experiéncias paulistas serviram
como modelo as iniciativas regionais de reformula¢dao do ensino, e
os dados encontrados por Cunha na legislacao sobre formagao dos
professores primdarios também estdo presentes em outras realidades
regionais, como € o caso de Santa Catarina (DANIEL, 2003).

2.2 A Psicologia Educacional como
disciplina-ponte

A introdugao da Psicologia na educagao se d4 com o que se chama-
va Psicologia Aplicada, na qual os conhecimentos disponiveis eram
usados para resolver questdes praticas. E importante dizer aqui que
as questoes educacionais ndo eram o ponto de partida para a pro-
dugao de conhecimentos psicolégicos, nem mesmo o objeto da bus-
ca desses conhecimentos, mas que conhecimentos produzidos em
outras areas da Psicologia — que se apresentavam como relevantes
para tratar as questdes em evidéncia na 4rea educacional — eram
recuperados e entdo aplicados. A medida que se desenvolve o uso



da Psicologia na Educacdo, e que se domina certos conhecimentos
(na medida em que certas correntes lhe prestam forga), a Psicologia
Educacional deixa de ser simplesmente a aplicacdo de uma ou de
outra teoria, e passa a ter competéncia prépria. De acordo com Coll
et al. (1997), ela passa a ser pensada como uma disciplina com cam-
po, métodos, teorias e problemas especificos. Alguns aspectos da
disciplina destacados aqui podem ser acompanhados na Figura 2.1,
inspirada na proposta por Coll et al. (2000, p. 354).

Principios educativos de
desenvolvimento e
aprendizagem compativeis
com o construtivismo,
originais de diferentes
enfoques e teorias, sdo de
carater complementar

/ « Natureza e funcoes da

educacdo e da educacédo
escolar

Concepcédo construtivista do
ensino e da aprendizagem

!

« Caracteristicas das situacoes
escolares e do ensino e da

\ aprendizagem

Teorias e praticas
educativas

Figura 2.1 — Psicologia Educacional como area de competéncia propria,
ou disciplina-ponte (de acordo com COLL et al., 2000).

A Psicologia Educacional passa a organizar-se como um espago de
trabalho e atuagao profissional que se nutre de todas as dreas da Psi-
cologia, assim como interage com outras disciplinas nao psicol6gi-
cas com a finalidade de contribuir para a constru¢do de uma teoria
educativa de base cientifica e para melhorar a educagao e o ensino.
Tomada esta perspectiva de disciplina-ponte, dois pontos devem
ser destacados desde o inicio:

* Devido a complexidade dos fendmenos, a Psicologia Educacio-
nal precisa assumir seu carater multidisciplinar, articulando-
se com outras disciplinas;



* Deve ser pensada como ponte entre o conhecimento pedag6-
gico e as areas que lidam com o ensino/aprendizagem etc.

Tendo-se em vista essa perspectiva, cabe a Psicologia da Educagao
contribuir com a formacao do professor para levé-lo a:

* entender o processo de educacdo e de ensino-aprendizagem;

* identificar como o processo de desenvolvimento cria diferen-
tes condicOes para a interacao social, em especial para o pro-
cesso de ensino/aprendizagem;

* compreender melhor o papel da sociedade no processo educa-
tivo; e

* entender o processo de ajustamento social em todas as suas
inter-relacoes.

Nas palavras de Wallon, “A orientacdo do ensino torna-se psicol-
Ogica a partir do momento em que pretende adaptar-se ao espirito e
a natureza da crianca (estudante)” (1975, p. 356). E também:

Se pode-se adquirir o sentido pedagdgico, ndo é simplesmente
pela rotina, mas pela experiéncia [..| Mas é ao estudo destes dois
termos que é preciso dar atencdo: as disposi¢des que a crianga
(estudante) apresenta dependentes de sua idade e do seu tempe-
ramento individual; as aptidoes que exige e exerce cada discipli-
na a ensinar (WALLON, 1975, p. 356).

Na mesma obra, o autor enfatiza ainda o papel da observacao para
a construcdo desse conhecimento e como a Psicologia deve intervir
na formagao dos professores para leva-los a tirar conclusoes de suas
proprias experiéncias (WALLON, 1975).

Nesta disciplina, vamos lidar com alguns conceitos e principios ba-
sicos da Psicologia e ler alguns dos cldssicos. Mas, mesmo que as
nossas condicdes para estudar a Psicologia fossem privilegiadas em
tempo e recursos, ainda assim provavelmente ndo veriamos tudo
que é importante na sala de aula. Até porque a realidade é dinamica
e exige a reorganizagao dos conhecimentos para lidar com ela.



Podemos fazer um exercicio para destacar a importancia
de estar atento aos fendmenos psicologicos e, portanto, de
sensibilizar para as contribui¢des da Psicologia na Educa-
¢ao. Indaguemos a ela como se aprende: como cada pessoa
aprende? E, por consequéncia, como é possivel ensinar al-
guém: que aspectos alteram, atrapalham e/ou contribuem
para que se aprenda? Em relagdo a ambas as questdes, mui-
tos aspectos estao relacionados as caracteristicas intrinse-
cas ao sujeito: mudangas em suas estruturas em razao do
momento do seu desenvolvimento — se é uma crianga, um
jovem ou um adulto —, seu temperamento, seus interesses,
suas atitudes, seus costumes, grupo social em que se en-
contra, como estabelece suas relacdes, sua historia, etc. Ja
outros aspectos se referem as caracteristicas extrinsecas:
organizac¢ao do seu entorno, se hé ruido/siléncio, l6gica do
material a ser aprendido, se é ou ndo coerente, etc.

Leia com atenc¢do o Quadro 2.2, elaborado a partir de Woolfolk (2000),
para identificar alguns dos fendmenos psicolégicos que se apre-
sentam na sala de aula. Tom Shuell (1996 apud WOOLFOLK, 2000)
identificou as fun¢oes de aprendizagem, examinando as pesquisas
sobre esse tema em sala de aula. Essas fung¢des sdo apresentadas na
coluna da esquerda e podem ser iniciadas tanto pelo professor como
pelo(s) aluno(s). Nao importa qual sua origem: o importante é que
elas ocorram, porque sem elas nao ha aprendizagem! O foco nes-
sas fungdes articula ensino e aprendizagem, mostrando que muitos
tipos de ensino podem apoiar a aprendizagem. Os alunos devem
utilizar recursos para aprender, mas tanto eles como o professor po-
dem ativar as fungdes: se os alunos tém de aprender, os professores
podem criar situacdes que orientem, apoiem, estimulem e encora-
jem a aprendizagem; se cabe ao professor ensinar, os alunos podem
pedir sugestoes, indagar e sugerir.



Quadro 2.2 — Funcdes da aprendizagem

Iniciadas pelo Professor Iniciadas pelo Aluno

Especificar objetivo/proposito da Identificar o objetivo de fa-
licdo; fornecer uma visao geral zer um projeto ou dever de

EXPECTATIVAS
do material a ser estudado etc. casa, ler um capitulo etc.
Dar oportunidades para in- Procurar formas de tornar o
MOTIVACAO teracdo dos alunos; usar ma- material, a licdo ou o proje-
terial interessante. to pessoalmente relevantes.
ATIVACAO DE CONHE- Lembrar 0s aI.u.nos de mformagoes Perguntar a si mesmo 0 que ja s~abe'
necessarias; informacoes rele- sobre o assunto e que informacao ¢
necessdria para completar a tarefa.

CIMENTO ANTERIOR L .
vantes em licoes anteriores etc.
Identificar aspectos-chave do mate-

Salientar informacoes e/
ATENCAO ou caracteristicas importan- rial que esta sendo estudado; subli-
tes; usar €nfase verbal. nhar informacoes-chave, tomar nota.
Fornecer diagramas e/ou Gerar mnemonicos, ima-
gens e/ou multiplos exemplos

CODIFICACAO exemplos; contextos
multiplos; sugerir mnemonicos. em multiplos contextos.
i Encoraiar comparacio pelo uso de Procurar semelhancas, desenhar
COMPARACAOQO ) ) \paragao p diagramas ou mapas para comparar
perguntas; diagramas ou mapas. . .
o material que esta sendo estudado.
. " 2", 2
GERACAO DE Fazer pe?l::?ssa ¢ :i.sa,reerxorajar 05 Gerar possiveis alternativas e
HIPOTESES P . solucdes correspondentes.
cursos de acdo alternativos.
. Orientar a pratica efou re- Revisar sistematicamen-
REPETICAO flexdo; multiplas perspec- te e refletir sobre o material
tivas ef/ou exemplos. que esta sendo estudado.
FEEDBACK For_necer feedbacks e correti- Buscar respost.as e/oq reacoes a
vos instrutivamente relevantes. perguntas feitas a si mesmo.
. . Perguntar: "o que sei atual-
. Encorajar os alunos a avaliar seu mente sobre o que estou es
AVALIACAO desempenho e ponto de vista a g .
. tudando? O que preciso fazer
base do feedback recebido. .
para saber efou descobrir?".

Monitorar o desempe-

MONITORACAQ Verificar o entendimento. ) .
nho; testar a si mesmo.

COMBINACAO INTE- Sugerir formas de combinar e inte- Estabelecer categorias; conceitos;
GRACAO SiN'TESE grar informacdes: construindo relagdes; construir tabelas; procurar
' diagramas, graficos, formalizacdo. | relacionamentos de ordem superior.




Principio
Relacdo entre um ou mais
fatores que determinam o
fendémeno.

Teoria

Afirmacoes de principios
integrados que tentam ex-
plicar os fendmenos e fazer
predicoes.

Veja no Capitulo 3 mais
detalhadamente como se
da a experimentacéo.

— SN\

2.3 A Psicologia Educacional
e a pesquisa

E importante orientar nossa acdo educacional
por meio de conhecimentos construidos pela
ciéncia. Mesmo que de maneira simplificada,
¢ importante acompanhar o desenvolvimento
do pensamento cientifico e a maneira como,
sob influéncia das diversas correntes filosé-
ficas, ele adota os fatos ou as evidéncias como
crivo para a aceitacdo/rejeicao das hipéteses; e
como, por meio de seu trabalho sistematico e
metodico, propoe explicacdes que devem ser
coerentes entre si e em relacdo aos fatos. Ocorre que muitas vezes
os principios propostos pela Psicologia, inclusive para a educacao,
parecem Obvios, coisas que todo mundo sabe, ou seja, senso comum.
No entanto, mesmo que um principio possa nos parecer familiar, ele
resulta do trabalho sistematico de pesquisa e investigagao cientifi-
ca que esta sujeito ao critério de comprovagao. Considerando que o
principal objetivo da Psicologia Educacional é compreender como o
desenvolvimento, o ensino e a aprendizagem se processam, a pes-
quisa é sua ferramenta primaria e é ela que permite construir prin-
cipios e também teorias.

As pesquisas podem ter diversos objetivos e, assim, podem ser
realizadas por meio de diversas metodologias, ainda que essas re-
presentem diversificacoes do método cientifico. Quando se pretende
apenas relatar o que ocorre, elas podem ser chamadas de descriti-
vas. Usando um questionario, uma entrevista ou uma observagao
e um registro do que se passa com uma turma, com alguns alunos
etc., é possivel fazer uma pesquisa descritiva. Elas sao descritivas
porque apenas descrevem eventos que estao ocorrendo no mundo
de modo natural (sem serem provocados para fins de estudo), em
contraposigao as situagdes provocadas para estudo, chamadas de
experimentais ou de laboratério. Pode-se perceber uma gradagao
entre os estudos com interferéncias minimas e aqueles com interfe-
réncias mais drdasticas. Os estudos com observacao podem ilustrar
isso, pois ela pode ser feita de varios modos: a) sem nossa interferén-
cia nos fendmenos, no ambiente natural dos sujeitos e sem que estes



tenham conhecimento sobre o estudo, como na observac¢ao natu-
ralistica; b) em condi¢Oes especiais, semelhantes as do laboratério,
ou seja, como observacao controlada; ¢) ou ainda como observagao
participativa, em que, como o nome sugere, nao se busca o distan-
ciamento do investigador em relagdo aos sujeitos, pois ele atua na
situacao que esta observando; d) observacao sistematica, em que se
faz registro de todos os eventos que ocorrem ou se usa uma técnica
para amostragem, seja de tempo (por exemplo: a cada 10 segundos
se registram os eventos que estao ocorrendo) ou de eventos (alguns
deles podem ser registrados e outros nao). No préximo capitulo fa-
laremos um pouco mais sobre os métodos usados na Psicologia.

2.4 Além do conhecimento especifico:
a Psicologia e a comunicacao

Quando alguém conhece um assunto, como um especialis-
ta que estuda um tema ao longo do tempo e se dedica a
ele com afinco, por exemplo, isso ja € o suficiente para que
possa tornar-se um professor? Todas as pessoas que vocé
encontrou lecionando em sala de aula estavam de fato pre-
ocupadas com a aprendizagem e com a situacdao dos apren-
dizes? Discuta essas questdoes com seus colegas de curso
ou com outros professores. Possivelmente vocés chegarao
a conclusao de que saber sobre um determinado assunto é
uma condi¢ao indispensavel para ser professor: se alguém
nao tem um conhecimento diferenciado, se ndao sabe mais
que os outros sobre determinado assunto, ndo podera ser
professor, pode permanecer como colega apenas. Concor-
da? Mas essa condigao sine qua non (em latim significa, lite-
ralmente, sem a qual nio; condi¢ao indispenséavel) nao € uma
condicao suficiente. Ao examinar situa¢des da sua vida es-
colar, vocé deve ter se lembrado dos bons professores que
teve e que estes, além da dedicagao, tinham o cuidado de
identificar conhecimentos de que os alunos ja dispunham e
de introduzir os novos conhecimentos de forma compreen-
sivel, organizada e significativa.




Especialmente no Capitulo
1 de Profissdo docente e
formacgdo: perspectivas
sociologicas, de 1993.

Habitus

Conjunto de disposicdes e de
esquemas que formam um
sistema gerador de praticas,
tanto improvisadas como as
planificadas (conceito de-
senvolvido por Pierre Bour-
dieu). Veja mais sobre o tema
no capitulo final deste livro.

Entre os autores que discutem a atuagao do professor, podemos
apontar Perrenoud, que destaca em seu texto os dilemas com que
o professor se depara no dia a dia da sala de aula. Até um passado
recente, a profissao docente era pensada como uma mera colagem
ou justaposi¢ao de duas competéncias distintas e estanques: de um
lado a competéncia académica — dominar um contetido particu-
lar; e de outro a competéncia pedagégica — dominar a transmissao
dos saberes, a didatica, isto é, trabalhar os conhecimentos de modo
que possam ser comunicados e efetivamente compreendidos. Pelo
conhecimento atual, sabe-se que essas duas dreas de competéncia
devem interatuar mutuamente ao longo da formagao, de modo a
permitir que o licenciando se aproprie sim de conhecimentos es-
pecificos, mas que ao mesmo tempo possa desenvolver suas habi-
lidades pedagoégicas. Para ser professor, ao lado do conhecimento
especifico que é preciso dominar, é necessdrio também estar apto
a dialogar com o outro e tornar esse conhecimento acessivel ao in-
terlocutor. Esse é um dos topicos que Perrenoud aborda no texto.

Entre as outras questdes levantadas pelo autor, destacamos os apon-
tamentos:

* Os professores correm o risco de ndao ter uma compreensao
real dos seus atos profissionais: por pensarem a profissao
como algo totalmente racional e ndo identificarem que sempre
hé& uma parte que € espontanea e improvisada;

* HA4 o risco, a longo prazo, de surgirem automatismos, pela
repeticao das atividades, ou seja, o problema do habitus;

* Aspréticas do professor servem muito a preservagao de sua au-
toestima e sua autoimagem. Assim, nenhum professor gosta-
ria de ter consciéncia de seus préprios truques para manipular
os alunos, seus tiques, seus deslizes verbais, de incoeréncias,
reagOes de davida, de embarago e stress, por isso resolve “es-
pontaneamente” (sem deliberagdes conscientes) as questoes do
dia a dia. Isto é o habitus!

Antes de comegarmos a lidar com os autores de teorias psicologicas,
que pensaram como o0s sujeitos se desenvolvem e como ocorre o
processo ensino/aprendizagem, e também antes de tentar enten-
der os métodos de ensino, é importante ressaltar a contribuicao da



relacao professor-aluno para o processo de ensino-aprendizagem.
Entender o conceito de relagao contribui para que vocé possa de-
senvolver seu papel de professor. Quando estamos com um aluno
(ou com vérios), percebemo-nos em uma relacao na qual aluno e
professor assumem papéis complementares, um nao existe sem o
outro. Af entao podemos comecar a estabelecer uma nova manei-
ra de compreender o ensino/aprendizagem, entendendo que esse
ensinar (que s6 € possivel porque alguém pode aprender) e esse
aprender (que s6 é possivel porque alguém pode ensinar) ndo se
dao separadamente e tampouco fora de uma rela¢do: que é preciso
estabelecer um vinculo, condi¢ao importante para uma comunica-
cao adequada.

Primeiro vamos entender que, ao assumir o papel, sintetizamos os
diferentes sentidos do termo “papel” propostos por Moreno. O con-
ceito de papel sera aprofundado na parte referente ao Psicodrama.
Seja de professor ou de aluno, tal papel ndao comeca ja pronto, ou
completamente desenvolvido em todos os seus potenciais; € preciso
que ele seja aprendido. E ele pode ser ampliado, aprimorado — e, ain-
da assim, nunca estara completamente pronto: pode ser modificado
e melhorado. Pense em quando vocé deu a sua primeira aula ou, se
nunca deu aula, imagine sua primeira experiéncia com seus alu-
nos: nervosismo, ansiedade, medo, sensacao extremada de que tudo
saird bem ou de que tudo saird errado. Esses e outros sentimentos
povoam essa cena. E para aliviar nossas expectativas em rela¢do a
esse dia e amenizar nossos tropegos, podemos lembrar que a maio-
ria das pessoas passa por todos esses sentimentos. Para ajudar a
compreender e a lidar com essa situacao, é importante saber que
0s papéis que podemos assumir, como o de ser professor, aqui em
questao, passam por um processo de desenvolvimento que se apre-
senta em trés fases, as quais sdo descritas na sequéncia.

e 1° fase — tomada do papel: quando vocé estd comecando um
processo e ainda ndo consegue fazer valer seu estilo pessoal,
vocé imita pessoas que foram marcantes tanto positiva quanto
negativamente. O sentimento que predomina é o de insegu-
ranca, de medo de errar;

* 2% fase —jogo no papel: aqui vocé ja comega a se permitir atu-
ar de modo diferente; seleciona alguns comportamentos mais
assertivos, descarta aqueles que nao deram resultados. No en-

Para ler um pouco mais
sobre essa perspectiva,

veja "Autoridade docente,
autonomia discente”, de
Aquino, no livro Autoridade
e autonomia na escola, de
1999, na sugestao

de leitura.

Vinculo

Esta palavra (derivada do
latim e transmitida por meio
de suas vulgatas para nossas
linguas modernas) manteve
em algumas delas sua dupla
acepcdo originaria. Significa
ao mesmo tempo: atadura
€ compromisso. Assim, em
outros idiomas, o anunciado
"vinculo" so pode ser tradu-
zido entdo pelo termo “re-
lacdo". Jacob Levi Moreno,
pai do Psicodrama, com seus
trabalhos e seus escritos so-
bre o vinculo, foi um verda-
deiro pioneiro da Psicologia
da Relagdo.

Papel

"Unidade de condutas inter-
relacionais observaveis, re-
sultante de elementos cons-
titutivos da singularidade do
agente e de sua insercdo na
vida social”. (GONCALVES;
WOLF; ALMEIDA, 1988, p. 68).

Estudos mostram que

os professores iniciantes
imitam aqueles antigos
mestres que foram
significativos em suas
experiéncias. Veja o texto
0 bom professor e sua
pratica, de Cunha (1989),
nas sugestoes de leitura.
Vocé se considera um
professor iniciante? O que
pensa a respeito de ser
iniciante?



E esta aprendizagem pode
ser generalizada para outros
papéis de suas vidas.

tanto, ndo se sente ainda a vontade para definir um estilo pes-
soal e exercer seu papel com seguranca;

oz

* 37 fase — criagao de papel: nessa etapa vocé ja exerce o papel, ja
tem seu proprio estilo, sente-se seguro para usar a criatividade
no desempenho do papel.

O papel de professor aparece como algo que precisa ser aprendido e
desenvolvido para chegar a fase da criagao. Mesmo quando alcanca
essa fase, ndo significa que ele estd pronto e acabado, a cada nova
turma ou novo grupo a que o professor é submetido, o processo
recomega. Isso também acontecerd em qualquer papel novo que se
assuma na vida. Por exemplo, um casal de namorados resolve morar
junto. Eles passarao pelo desenvolvimento de novos papéis, de es-
poso e de esposa, isto é, aprenderao a lidar com o dia a dia de uma
vida em comum.

Um segundo passo para podermos compreender um pouco a tarefa
de ser professor é poder entender que este é um coordenador de
grupo. Ele ndo é um “general” de uma série de alunos que sentam
em fileira, uns atrds dos outros, e que devem segui-lo obediente-
mente. Atualmente autores como Andal6 (2001) e Cord (2004), entre
outros, ja comecam a olhar para o professor como aquele que co-
ordena e dirige um grupo, sendo que este passa também por um
processo de desenvolvimento.

O coordenador de grupo, como é o caso do professor, precisa pri-
meiramente conhecer sua prépria dindmica de personalidade. Isso
significa conhecer como reage a determinadas situagdes, sejam elas
de felicidade, tristeza, raiva ou outras. Falar isso pode parecer bo-
bagem, mas na maioria das queixas relatadas pelos professores, a
dificuldade se localiza no vinculo deste com o discente. A proble-
maética estd na forma como se estabelece a relacao e, para modificar
essa maneira de vincular-se ao aluno, o docente precisa comecar a
investigar o porqué de aquele aluno mexer tanto com ele. Tomemos
este exemplo: uma escola recebeu um aluno chamado Felipe (nome
ticticio), aluno que ja vinha transferido de outra escola e estava to-
talmente rotulado como o pior aluno da classe; tudo que acontecia
errado era por conta do Felipe. Ele agia de modo que podia mesmo
ser chamado de indisciplinado diante da légica disciplinadora da es-
cola, o que fazia com que ele se sobressaisse. Era seu comportamento



provocativo e sua esperteza desmontar as es-
tratégias combinadas pelos professores com
a orientagao pedagogica da escola.

No dia em que a psicéloga clinica que o
atendia visitou a escola, percebeu que os
professores e a orientacdo discriminavam
0 menino e estavam com muita raiva dele.
Essa psicéloga pode mostrar, por meio da
conversa com o grupo na escola, que era as-
sim que Felipe se relacionava: ele precisava
que as pessoas ficassem com raiva e dese-
quilibradas para que ganhasse atencdao na
sala de aula e pudesse competir com a auto-

ridade do professor. Permitindo ao menino
falar dessas coisas e explicitar as emogoes
que essa situagdo lhe causava, por um lado, e trabalhando a relagao
de aceitacdo dos professores deste aluno, por outro lado, a situagao
melhorou. Paralelamente, foi trabalhada com ele a possibilidade de
alguém poder ensina-lo, ainda que o desempenho académico de
Felipe fosse, sob muitos aspectos, melhor que dos outros alunos de
sua série. Em sintese: em toda e qualquer relacdo de ensino/apren-
dizagem, s6 aprendemos com alguém a quem autorizamos nos en-
sinar. Por isso, a construcao de um bom vinculo é de extrema im-
portancia. Para construir uma relagdao com um vinculo forte, temos
que cuidar de como nos comunicamos conosco e com 0s outros.



Resumo

Sobre a histéria da educacao, estudamos que em sociedades com-
plexas a escola é necessaria. O campo da Psicologia da Educagao se
esboga por volta de 1900, com os trabalhos de Claparede, William
James e outros, para tomar forma por volta de 1920, em funcao dos
novos conceitos, objetivos e necessidades da educagao. A universa-
lizacao da escola e a expansao da Psicologia levam ao aparecimento
da Psicologia da Educacao, que se constituiu a partir da contribui-
¢ao de varios protagonistas e dreas, como a Psicologia Diferencial,
do Desenvolvimento e da Aprendizagem. Um grande movimento
intelectual, a Educagao Nova ou Escola Nova, que visava renovar
a educagdo, prestigiou a Psicologia da Educacdo e serviu-se dela.
Como disciplina-ponte, cabe a ela contribuir com a formagao do
professor para o entendimento do processo de educacado e de ensi-
no-aprendizagem, para a compreensao de como o processo de de-
senvolvimento cria diferentes condi¢oes para a interacado social, do
papel da sociedade no processo educativo, bem como do processo
de ajustamento social em todas as suas inter-rela¢gdes. Como na Psi-
cologia em geral, os conhecimentos auferidos na Psicologia Educa-
cional sdo resultantes de pesquisa cientifica.

Questdes bem importantes sobre a atuagdo do professor, e que, por
isso, devem orientar sua formacao, apontam para a dimensao da
comunicacdo e da relagdo afetiva. Ao lado do conhecimento especi-
tico que é necessario dominar, é preciso estar apto a dialogar com
o outro para tornar esse conhecimento acessivel a esse interlocutor.
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Capitulo 3

Desenvolvimento e
aprendizagem







Ontogénese
Génese significa origem;

onto significa ser, individuo.

Capitulo 3

Desenvolvimento e aprendizagem

Neste capitulo, iremos discutir sobre o desenvolvimen-
to e a aprendizagem como fendmenos presentes na vida
humana, identificando as contribuicdes da Psicologia do
Desenvolvimento e da Psicologia da Aprendizagem para
a educagdo. Vamos também identificar os fatores que in-
fluenciam no desenvolvimento e o papel das condicoes de
desenvolvimento e de aprendizagem, em especial, na edu-
cagdo e para a constituicdo do sujeito.

Vocé se lembra de quando tinha dez anos: como brincava,
do que gostava de fazer, com quem andava? E seus colegas,
desenvolveram as mesmas habilidades que vocé? E, depois
desse tempo, como vocé mudou ao entrar na puberdade?
Em sua opinido, quais as principais diferencas entre um
adolescente e um jovem adulto? E se vocé comparar as mu-
dancas que ocorrem entre um recém-nascido e uma crianca
maior, quais sao as mais notaveis?

- J

3.1 Aspectos gerais

As indagacOes acima servem para ilustrar as questdes que sao abor-
dadas pela Psicologia do Desenvolvimento, também chamada pelos
psicdlogos europeus de Psicologia Genética ou Evolutiva. Vamos en-
tender o fendmeno do desenvolvimento como as modifica¢oes que
ocorrem com o ser humano a medida que o tempo passa, ou seja,
ao longo de sua vida. Elas se iniciam no processo de fecundacao e
se encerram na morte do individuo, ou seja, ocorrem durante a sua
ontogénese.

E o0 que vamos entender por aprendizagem? Uma maneira simples
de defini-la é dizer que sdo as mudangas que ocorrem ao longo da



ontogénese como resultado de experiéncias pelas quais o sujeito
passa, resultando assim em novos comportamentos, conhecimentos,
sentimentos, novas habilidades motoras etc. Para ser considerada
aprendizagem, é preciso haver evidéncias de que o sujeito passou
por situagdes e circunstancias e que essas suas experiéncias con-
tribuiram de modo determinante para essas mudancas. E também,
ao descrever as experiéncias a que o sujeito esteve ou esta exposto,
estamos descrevendo como foi ou como € o seu meio ambiente e
como este o afetou.

Relacionar as mudancgas psicologicas observadas com as expe-
riéncias vividas pelo sujeito é importante para ndo confundir a
aprendizagem com fendmenos que afetam a atuagdo humana, bem
como para excluir outros fendmenos que nao estao sendo estudados

neste momento, tais como mudangas que ocorrem:

Maturacéo biologica

a) quando se esta fatigado; Mudangas que sao forte-
mente influenciadas pela he-
b) quando se est4d doente; ranca genética e que ocor-

rem a medida que o sujeito
vai tornado-se mais velho

¢) como resultado de maturacao biologica;
(COLE; COLE, 2004, p. 56).

d) na expressao de caracteristicas genéticas ou filogenéticas. - »
ilogenética

Filo significa espécie, assim,
E oportuno lembrar que nem sempre € facil obter informacdes se- filogénese ¢ a historia evo-
lucionaria da espécie (COLE;

guras sobre a heranga genética, pois ela é um fendmeno complexo. COLE, 2004, p. 30).

Inclusive o estudo sobre o genoma humano ainda nao ofereceu res-
postas para todos os aspectos do comportamento humano. Algu-
mas das caracteristicas genéticas que tém sido bastante estudadas
sdo aquelas que causam problemas graves para o ser humano tanto
em termos de desenvolvimento como de aprendizagem.

Na Psicologia a aprendizagem é compreendida como um proces-
so geral que ocorre tanto nos animais como no homem e que tem
um papel fundamental na relagdo com o ambiente — especialmente
com o ambiente social, que é particularmente complexo no caso
humano, pois 0 homem vive dentro de uma cultura. Um aspecto a
ressaltar de imediato € que a aprendizagem ocorre ndo s6 na escola,
mas antes dela, em qualquer lugar, a qualquer momento ao longo
da ontogénese, ou seja, durante a vida do sujeito. O dito “vivendo e
aprendendo” é muito apropriado, pois é dificil (ou impossivel) viver
e sobreviver sem aprender. Na visdo tradicional de ensino, o profes-



sor € visto como o detentor do conhecimento, e 0 aluno como aquele
que nada sabe. Podemos no minimo dizer que essa € uma visao in-
génua da realidade: mesmo se vocé pensar num aluno de primeira
série (ou de pré-escola), ha muitas coisas que ele sabe, e que inclusi-
ve nos nao conhecemos, que aprendeu com o seu grupo social, com
a sua familia, com as pessoas do seu bairro, dentro de uma cultura.
Isso inclui linguagem, padroes, valores etc.

A divisdo entre desenvolvimento e aprendizagem como areas de
conhecimento dentro da Psicologia tem varias razdes. Uma delas re-
sulta da sua propria histéria: existindo diferentes concepcoes dentro
da Psicologia, as diferentes abordagens e correntes colocaram como
seus objetos de estudo fendmenos diversos, como vocé viu nas leitu-
ras anteriores sobre as escolas psicolégicas. Assim, algumas dessas es-
colas estudaram o desenvolvimento (exclusivamente ou nao), outras
a aprendizagem, ou ainda outros fendmenos (percepcao, inconscien-
te etc.). A outra razdo para essa divisao é didatica, ou seja, facilitar o
estudo de cada assunto: em fungao da complexidade desses estudos,
torna-se necessdrio certo grau de especializagao, que leva a essa se-
paracao de areas ou campos de conhecimento. Entretanto, a divisao
existente entre desenvolvimento e aprendizagem pode provocar o
esquecimento de que na vida real os dois processos ocorrem juntos
e se autodeterminam reciprocamente. Essa inter-relacdo ocorre de
modo tdo marcante que, as vezes, para um estudo mais esclarece-
dor é preciso sair da vida real e levar os fendmenos para condi¢oes
especiais de pesquisa, como aquelas presentes em laboratorios.

Dentro da Psicologia existem vdrias teo-
rias, tanto sobre desenvolvimento como
sobre a aprendizagem, embora nenhuma
delas dé conta sozinha da complexidade
desses fendmenos, nem seja completa-
mente aceita ou capaz de unificar a area.
Vamos conhecer algumas dessas teorias
para termos uma visdo mais abrangente
desses fendmenos, e buscaremos apresen-
tar aqui uma sintese sobre aquelas teorias
que tém maior repercussdao na educagao
e que podem ser instrumentos para uso
efetivo na nossa atuacao cotidiana.




Nossa intenc¢do aqui na disciplina é apresentar a vocé os processos
de desenvolvimento e de aprendizagem de maneira diferenciada
da que é empregada usualmente, ou seja, na medida do possivel
nao os trataremos como fendmenos separados. Trabalhando dentro
da concepgao de interacao, entende-se que aprendizagem e desen-
volvimento estao juntos durante a vida dos sujeitos, um embasando
o outro, num constante movimento de interdependéncia. A visao
tradicional sobre desenvolvimento e aprendizagem, além de nao
discutir os dois fendmenos e sua relagdo, apresenta mais uma di-
ficuldade, pois nao explicita a concepgao de homem e mundo que
cada abordagem desenvolve. Vamos iniciar apresentando alguns
aspectos sobre desenvolvimento para, a seguir, tratar de teorias e
autores que colocam esse tema em destaque e, posteriormente, tratar
daqueles que dao destaque a aprendizagem.

3.2 Fatores e influéncias no
desenvolvimento humano

Uma parte do interesse pela Psicologia do Desenvolvimento se ori-
ginou do antigo pressuposto de que, se entendermos as raizes e a
histéria das mudangas que nos trouxeram até o presente, poderemos
nos entender melhor, bem como antecipar o futuro e nos preparar
melhor para enfrentéd-lo (COLE; COLE, 2004). Os psicélogos que tra-
balham nessa area, apesar de suas divergéncias, compartilham inte-
resse por trés questoes, a saber:

a) fontes: qual o papel da heranga genética e do ambiente como cau- De acordo com Cole e
sas das mudancas observadas?; Cole (2004), durante a
maior parte do século XX,

b) continuidade: as mudangas durante o desenvolvimento sdo gra- as teorias dos estagios fo-

ram mais humerosas e in-

duais ou, ao contrario, em estdgios como ocorre na metamorfo-
fluentes do que as da con-

se de insetos?; tinuidade. Porém, varias
) o ) descobertas mais atuais as
) diferengas individuais: como uma pessoa passa a ter caracteris- colocam em cheque.

ticas que sdo unicas?

Mesmo considerando-se que o recém-nascido sofra transformagoes
mais marcantes do que um jovem, e que este por sua vez sofra mu-
dangas mais drdsticas do que um adulto, todas essas transformacoes
ocorrem durante o desenvolvimento ou ontogénese. Por meio da



Psicologia do Desenvolvimento busca-se entender como os diferen-
tes fatores agem sobre todas as pessoas e também os efeitos que eles
tém sobre uma pessoa em particular; quais sao as principais mudangas
no curso da vida humana etc. Os conhecimentos dessa drea também
podem colaborar com a vida prética ao ensinar a lidar com as transi-
¢Oes da vida, por exemplo: uma mulher que volta ao trabalho apés a
maternidade; um homem que sofreu uma perda e tornou-se vitvo.
Podem também contribuir para melhorar as condigoes de vida das
pessoas, os relacionamentos, a aprendizagem etc.

Veja o caso da relagdo entre desenvolvimento e aprendizagem para
o caso do movimento dos olhos e sua maturacio. Nossos olhos rara-
mente ficam parados, e sabe-se que a cada 3 a 5 segundos realizam
deslocamentos que sdao chamados de movimentos sacidicos. As infor-
magoes Vvisuais sao enviadas para vérias regioes de processamento
do cérebro (incluindo o cértex visual primdrio na regido occipital), dai
para outras regioes (no cdrtex parietal) que contribuem para a visao,
para a concentragao, bem como para a orientagdo espacial, regulan-
do a fixa¢do do olhar. Dai sao levadas para o centro de planejamento
de agodes e de procedimentos mentais (no lobo frontal). Ao aprender
a ler, com 6 a 7 anos, a crianca ainda nao tem total controle sobre os
movimentos dpticos e adquire tal habilidade com treino (aprendiza-
gem) e maturagao.

Os conhecimentos atuais sobre desenvolvimento mostram que a
teoria de que no inicio da vida escolar a crianga ja tem as fungdes
bésicas de audicao, visao e controle do olhar totalmente maduras é
inadequada. Esta teoria deixa de valer sobretudo para o direciona-
mento dos movimentos sacadicos: o controle voluntario deles nes-
sa faixa etaria ndo esta totalmente estabelecido (essa é uma funcgao
que cabe ao lobo frontal). As pesquisas mostram que o controle dos
movimentos oculares falta em grande extensao para quase todas as
criangas entre 6 e 7 anos, periodo em que esse controle estd apenas
comecando e pode se completar dentro dos 10 anos seguintes. A
maioria dos alunos desenvolve essas habilidades aos poucos, a me-
dida das exigéncias escolares. H4 que se pensar o que pode ocorrer
se o controle dos movimentos oculares ndo acompanhar as exigén-
cias que estao sendo feitas, e também se o aluno nao receber o su-
porte adequado a sua idade. Isso pode contribuir para disttirbios de



aprendizagem, como a legastenia. Pesquisas realizadas desde 1991
indicam que entre os disléxicos e também entre criangas com diag-
nostico de TDAH costuma haver “atraso” no controle do movimento
dos olhos. A prevencao de problemas na aprendizagem e também
o seu tratamento podem ser feitos através de exercicios especificos
para controle dos movimentos oculares, que contribuem no seu de-
senvolvimento (FISHER, 2009).

Embora existam muitas discussoes vivas dentro dessa area da Psi-
cologia, de acordo com Woolfolk (2000), parece haver consenso em
relacdo a alguns principios gerais, como:

1) As pessoas se desenvolvem em ritmos diferentes;
2) O desenvolvimento € relativamente ordenado;

3) O desenvolvimento acontece de forma gradual.

As mudancgas que ocorrem com o sujeito ao longo do desenvolvi-
mento sao muitas e também marcantes. Para ajudar a dar conta
dessas mudangas, os autores usam adjetivos que apontam para os
diferentes aspectos, tais como desenvolvimento fisico, cognitivo,
motor, linguistico, afetivo, social etc. O objetivo desses destaques é
didético: facilitar o reconhecimento das alteragdes por que passa o
ser humano. Ao olhar cada um desses aspectos, podemos ter me-
lhor compreensao sobre a complexidade do desenvolvimento nos
seres humanos. Fazer esses destaques nao indica que haja mudan-
cas isoladas em apenas um desses aspectos, que se deva desconsi-
derar o sujeito, pois outra ideia aceita é a de que o desenvolvimento
é um processo unitario (PAPALIA; OLDS, 2000). Ainda assim, en-
contramos na Psicologia autores que estudam apenas um aspecto
do desenvolvimento — por opgao, pelos limites de seus interesses,
pelo foco da teoria que defendem, ou ainda por motivos histéricos.
Exemplo disso pode ser o foco no desenvolvimento emocional na
Psicandlise ou no desenvolvimento cognitivo no construtivismo de
Piaget etc. Isso ndo significa que a Psicologia como ciéncia deva li-
mitar seu olhar a esses aspectos ja estudados por alguns. Ao contra-
rio, deve esforgar-se por reconstituir o sujeito por completo.

Legastenia

E uma inabilidade no con-
trole dos movimentos ocu-
lares cujo impacto negativo
atinge o desempenho nas
tarefas de leitura e escrita.

Dislexia

Dis (separacdo) + lexia (pa-
lavra): dificuldade em ligar
o0s simbolos escritos com os
respectivos fonemas.

TDAH

O Transtorno do Déficit de
Atencdo com Hiperativida-
de (TDAH) é um transtorno
neurobioldgico, de causas
genéticas, que aparece na
infancia e frequentemente
acompanha o individuo por
toda a sua vida. Caracteri-
za-se por sintomas de desa-
tengdo, inquietude e impul-
sividade.

Cognicao
Conhecimento, pensamentos
e representacdes mentais.




Os seres humanos, como os demais seres vivos, recebem uma do-
tacao genética que determina os limites biologicos dos seus po-
tenciais, e esses potenciais herdados se transformam em caracte-
risticas efetivas ou nao, como resultado das relacoes e das trocas
que sdo estabelecidas com o meio ambiente. O desenvolvimento
nos organismos so € possivel por meio das interagdes entre os genes
e o ambiente. Essa relagcdo dos genes com o ambiente é complexa e
ocorre em varios niveis, do intracelular ao ecologico e cultural. As
células consistem no ambiente imediato em que os genes estdo: os
genes e o material celular estio em constante interagao. O sistema de
células — o organismo — estd em constante interagdo com o seu meio:
as interacdes do organismo com o seu meio determinam as condigdes
para as células individuais e, assim, o ambiente imediato dos genes.

Pesquisadores que estudam o desenvolvimento e tentam entender
como fatores genéticos e ambientais se combinam para produzir as
diferencas individuais levantam como principios:

1) Essas interacOes devem ser estudadas em uma estrutura am-
pla e ecolédgica, porque as variacdes no ambiente podem ter
efeitos profundos no desenvolvimento do fenétipo. Um exem-
plo pode ser o experimento de Winchester, feito no ano de 1972
(COLE; COLE, 2004, p. 80) com o coelho do Himalaia, que tem
as extremidades escuras — a cauda, as patas, as orelhas e o foci-
nho — para resistir as baixas temperaturas. Quando os pelos de
seu dorso foram removidos e uma barra de gelo foi colocada
sobre ele, ali apareceram pelos escuros;

2) Ha que se levar em conta que a interacdo é um processo de maio
dupla; exemplos:

a) passaros que desenvolvem seu canto tipico da espécie (que
é determinado geneticamente) apenas se tiverem oportuni-
dade de contato com o canto de outros membros da prépria
espécie no seu ambiente de desenvolvimento;

b) pessoas geneticamente predispostas a serem deprimidas
quando expostas a experiéncias estressantes: a ocorréncia
da depressao aumenta a chance de que elas favorecam ou
busquem experiéncias estressantes;



3) Na dindmica entre genes e ambiente, os fatores genéticos mui-
tas vezes determinam o ambiente em que os individuos vivem
e 0 modo como moldam e selecionam suas experiéncias. Por
exemplo, criancas que, em parte por razoes genéticas, respon-
dem positivamente a niveis altos de estimulagao, podem gos-
tar de musica barulhenta, o que pode contribuir para a escolha
de companheiros semelhantes, como pares para ficar, e vice-
versa. Em sintese, muitos fatores devem ser levados em conta
para se entender o processo dinamico pelo qual, durante o de-
senvolvimento, genes e ambiente interagem.

Os estudos a respeito de efeitos dos fatores genéticos sobre o de-
senvolvimento humano sdo bastante complexos, inclusive porque,
por questoes éticas, nao é possivel realizar experimentos com esses
sujeitos. Assim, eles sdo feitos principalmente por meio do estudo
familiar e de relagdes de consanguinidades, de estudos de géme-
os e também de estudos de adocao. Seja acompanhando gémeos e
irmaos criados em familias diferentes, seja acompanhando pais e
filhos ndo relacionados biologicamente (COLE; COLE, 2004).

Nao é demais lembrar da grande plasticidade neural do ser huma-
no em relagdo a outras espécies. Isso lhe confere uma grande capa-
cidade de lidar com as circunstancias que o cercam e de se adaptar
as variagoes ambientais. A possibilidade de adaptagao decorre, em
grande parte, da capacidade de aprender sobre esse ambiente, que é
possibilitada pelas caracteristicas de seu sistema nervoso, bem como
ampliada pela sua vida em sociedade. Por outro lado, é oportuno
lembrar que o termo ambiente ndo implica apenas no ambiente fi-
sico, mas também, sobretudo para os seres humanos, no ambiente
social: qual é o grupo social, como é sua cultura, qual o contexto
histdrico, que fatos ocorreram com esse sujeito, ou seja, as experién-
cias pelas quais passou. Ao reconhecer essa dupla determinacao,
genética e ambiental, estd-se assumindo uma posicao interacionis-
ta. Cabe ressaltar que, no momento histérico em que vivemos, essa é
a posicdo mais aceita e de maior consonancia com os fatos conheci-
dos. Porém, em outros momentos historicos, outras posi¢des foram
hegemonicas, tais como o nativismo/inatismo e o ambientalismo.

A discussao sobre a contribuicdo de fatores biolégicos versus fatores
ambientais (nature versus nurture, ou seja, natureza versus ambien-

Capacidade de mudanca.

Inatismo

A determinacdo € basica-
mente interna, seja pensada
como principio animico ou,
ainda, exclusivamente em
termos biologicos, como he-
ranca genética.

Ambientalismo

A determinacdo € basica-
mente externa, do ambien-
te. O sujeito € considerado
uma tabula rasa, sendo de-
terminado pelas experiéncias
que tem.




Existem enderecos
eletrénicos de associacoes
de pais e amigos de

pessoas com fenilcetonuria
que trazem informacoes
importantes sobre essa
patologia e de como
trata-la para melhorar a
vida das pessoas portadoras
e seus familiares.

te/educacao) estendeu-se por bom tempo na Psicologia e tornou-se
bastante improdutiva, visto que se buscava provar a acao de ape-
nas um desses fatores. Muitos experimentos, chamados de cruciais,
propunham-se a provar de forma categérica qual dos dois fatores
era o tnico determinante! A importancia que tem a aprendizagem na
Psicologia atual resultou também do embate entre herdado e ad-
quirido, que foi central na Psicologia do século XX (com destaque
para os anos entre 1960 e 1970). A guisa de conclusio desse periodo,
poderiamos dizer que hoje, para se entender as fontes das ativida-
des humanas, é preciso reconhecer que o ser humano apresenta um
periodo relativamente longo de aprendizagem. Assim, uma das ca-
pacidades humanas inatas é justamente a capacidade de aprender.

Em funcdo de muitas pesquisas produzidas, a proposta interacio-
nista acabou fortalecida. Hoje em dia se é mais prudente a respeito
desses dois fatores do desenvolvimento: reconhece-se que tendén-
cias sdo herdadas, mas também que heranca nao é destino, ou seja,
muito cabe ao ambiente e a0 compromisso com a prevengao, sobre-
tudo com a criacdo de ambientes adequados ao desenvolvimento
dos seres humanos. Em muitos casos, a prevencao pode evitar o
surgimento ou a piora de problemas, mesmo quando estes sao de
origem genética.

Um exemplo é a fenilcetontiria, doenca metabdlica transmitida ge-
neticamente que atinge um em cada 25 mil recém-nascidos no Bra-
sil e é diagnosticavel pelo teste do pezinho. Detectada a doenca na
primeira semana de vida, ela pode ser tratada, e isso inclui seguir
uma dieta especial, 0 que permite a crianga crescer saudavel. Sem
tratamento ela provoca deficiéncia mental, deterioracao neurolédgica
e comportamento autista.

Vejamos alguns exemplos que podem ajudar a reconhecer a comple-
xidade das intera¢Oes entre heranca e ambiente, e ilustrar o jogo de
forca entre os fatores do desenvolvimento.

a) Estimulo visual até os 2 anos: no caso de recém-nascidos nor-
mais em relagdo ao aparato visual (estrutura dos olhos, nervos,
cérebro etc.), mas que ao nascer trazem uma catarata congéni-
ta, esta impede a entrada da luz. Se a luz deixa de estimular
o sistema visual, a retina se decompde e a capacidade de ver



pode ser perdida. Com a remogao da catarata a tempo (no ma-
ximo até os 2 anos de idade), o sistema se desenvolve normal-
mente. Assim, é o ambiente e o que acontece com cada sujeito
ao longo de sua histéria que concretiza ou ndo um potencial
genético (no caso, chegar a visao normal).

b) Criacao isolada (criangas-lobos): apesar de serem genetica-

mente humanas, por seu ambiente e sua histéria tornaram-se,
de fato, lobos. Sao casos como o de Amala e Kamala, duas
criangas indianas criadas por lobos e encontradas com apro-
ximadamente 7 e 9 anos — e resistiram pouco tempo a vida
na comunidade humana - ou de Victor, o selvagem, uma
crianga francesa também criada por lobos que, adotada por
um pesquisador, fez grandes progressos na cultura humana,
mas acabou num asilo e morrendo jovem. Ha também Kaspar
Hauser, um personagem real (provavel filho bastardo de fa-
milia nobre) que, ao ser criado em isolamento, ficou bastante
prejudicado. E sobre ele o premiado filme O enigma de Kaspar
Hauser, dirigido por Werner Herzog. Ha também varios outros
filmes que tratam de casos ficticios sobre esse tema, como o
filme Nell (EUA, 1994).

O desenvolvimento estd sujeito a muitas pressdes, sendo fun-

damentais a heranga genética e o ambiente. Uma forma de estuda-lo

é considerar como se apresentam as influéncias que afetam grupos

de pessoas e de que modo atuam sobre elas. Assim considerando, as

influéncias podem ser classificadas como normativas ou nio norma-

tivas. Elas sdo chamadas de normativas quando se dao de maneira

semelhante para a maioria das pessoas de um determinado grupo,

tal como:

influéncias normativas etarias: sio muito semelhantes para
pessoas de uma mesma idade, podem incluir fendmenos biol6-
gicos (puberdade, por exemplo) ou sociais (ingresso na escola,
aposentadoria);

influéncias normativas histéricas: sao influéncias biolégicas

e ambientais comuns a uma mesma coorte. Exemplos podem
ser “os anos de chumbo” no Brasil, a guerra do Iraque, o uso
da pilula anticoncepcional.

Veja no capitulo 8, sobre
abordagens cognitivistas, a
histdria de Virgil, com quem
aconteceu uma situacgao
envolvendo a visdo parecida
com esta.

Veja o filme L'enfant
sauvage, de Francois
Truffaut.

Coorte

Grupo de pessoas que com-
partilham de uma experién-
cia semelhante, como crescer
ao mesmo tempo no mesmo
lugar.




Ao lado das influéncias normativas ocorrem as influéncias nao nor-

mativas, que sao eventos incomuns de grande impacto na vida dos
individuos (a morte de um dos pais; ser adotado apds ter perdido os
pais; ser o primeiro a nascer no milénio; ser contaminado com HIV
na gestagao etc.).

Dois aspectos relevantes das influéncias sao tempo e lugar. O tem-
po se refere a0 momento em que o evento ocorre e permite con-
siderar suas repercussoes: de modo geral, quanto mais precoce o
evento, mais marcante podem ser suas consequéncias. Um exemplo
disso pode ser no inicio da gravidez: tirar raios X e/ou alcool e/ou

Substancia do grupo das . . . e . L.
e outras drogas; ter rubéola e/ou gripe ou ainda, deficiéncia de acido

vitaminas B cuja falta
impede o desenvolvimento félico. As consequéncias nesses casos sdao bem mais graves neste
normal do sistema nervoso. momento do desenvolvimento do que em um momento posterior.
Em relagdo ao tempo, pode-se se falar sobre a existéncia de periodos
sensiveis, ou seja, épocas propicias para a ocorréncia de mudangas
referentes ao desenvolvimento nas quais a influéncia ambiental tem
mais chance de ser estimulo adequado para que elas ocorram. Al-
guns psicélogos usam o termo periodo critico ao invés de sensivel
para indicar esse momento especifico do desenvolvimento em que o
impacto de um evento é maior. Para alguns ele parece ser algo exa-
gerado, visto que sugere respostas do tipo tudo ou nada, o que nao
parece ser muito adequado diante da flexibilidade presente na espé-
cie humana. Exemplos sobre o efeito do tempo no desenvolvimento

podem ser:

a) O caso da retina, ja& mencionado: se esta nao receber luz no pe-
riodo sensivel, que vai até os dois anos, ela se decompoe.

b) Relagdo de apego: é aligacdo entre o bebé e a mae ou pessoa(s) que

Aconchego cuida(m). Ao responderem as necessidades do recém-nascido,
Suporte e conforto resul-
tante do contato fisico; aco-
lhida. para essa relacdao, que posteriormente parece servir como uma

sobretudo através do aconchego, os cuidadores contribuem

ponte para as relagdes sociais. Logo ao nascer o bebé esta mais
pronto para o apego, e este tende a ficar mais ténue a medida
que o tempo passa. A atengdo e o cuidado para com o recém-
nascido (sem excluir a gestacdo) sdao urgentes, pois ha o risco
de se perder oportunidades de facilitar seu desenvolvimento,
especialmente no campo das relagdes sociais.



¢) O caso das criangas-lobos, em que muitos periodos sensiveis fo-
ram perdidos, como o desenvolvimento do apego, da lingua-
gem oral, do andar bipede, etc.

d) Reconhecimento dos fonemas até 1 ano: os bebés nascem com a
capacidade de reconhecer todos os fonemas da fala humana,
caracteristica que persiste até aproximadamente um ano. A
partir dai, aqueles fonemas que ndo pertencem a lingua do
grupo no qual a crianca de fato se desenvolve deixam de ser

reconhecidos. Esse reconhecimento inicial dos fonemas pode Compartilha aspectos
tedricos com a Teoria
Sistémica, sendo que esta
ras para torna-lo um processo mais facil. Gltima é amplamente usada
na terapia familiar e de
casais no Brasil. No entanto,
a relacdo entre ambas ndo
evento, sugerindo seu impacto: quanto maior a proximidade, mais esta muito aprofundada,

ser aproveitado no ensino-aprendizagem de linguas estrangei-

Por outro lado, o lugar do evento indica a proximidade/distancia do

dramatico seu efeito. Esse aspecto sera retomado com a Teoria Eco- em parte pelas diferencas
dos assuntos que cada

uma tem tratado.

légica de desenvolvimento e seus sistemas no préximo capitulo.

3.3 Os metodos de pesquisa mais
utilizados na Psicologia do
Desenvolvimento

Um dos métodos fundamentais de pesquisa nessa drea é a obser-
vacao, que pode ser feita no ambiente natural ou em condigoes
padronizadas. Pode-se realiza-la usando poucos recursos, como
apenas lapis e papel para registro, ou recursos sofisticados, como
gravagoes, filmagem com filme infravermelho (usado para acompa-
nhar os ciclos de vigilia/sono de recém-nascidos sem perturba-los)
etc. Sao também marcantes nessa area de conhecimento:

* Estudos longitudinais — que seguem um grupo de sujeitos
por um tempo que, em geral, é longo. Uma questdao em que
seria interessante usar esse tipo de estudo sdo os efeitos da
separacao dos pais sobre as criangas, iniciando-se aos 4 e indo
até os 15 anos;

Para saber mais sobre

~ cada um desses métodos,
teracOes (de 4 a 6 anos, por exemplo), que pode ser comparado veja as obras referidas,

com outro (como o de 7 a 9); ou um assunto (por exemplo, a nas sugestoes de leitura.

* Estudos transversais — toma-se um periodo para verificar al-



capacidade de resolver problemas). Assim, Piaget entrevistou
centenas de criangas, de 3 a 12 anos de idade, para descobrir
como elas pensavam acerca de coisas tdo diversas quanto os
fendmenos naturais (o sol, a lua, as criaturas vivas) e a moral
(SYLVA; LUNT, 1994);

* Estudos transculturais — o tema estudado é acompanhado em
diferentes culturas. Exemplo: comparar o “comportamento de
apego” em duas culturas distintas;

* Estudo de caso — no qual um evento que acontece ao acaso (e
por isso as vezes é Unico) é aproveitado para se obterem co-
nhecimentos. Um exemplo: Anna Freud e Sophie Dann (1951
apud SYLVA; LUNT, 1994) estudaram seis 6rfaos resgatados de
um campo de concentracao na Monrévia depois da Segunda
Guerra Mundial.

Ao lado destes, pode-se usar o método de correlacao e

* Experimentacao — a medida que se detém algum conhecimen-
to na area, o interesse passa a ser explicar as causas das mu-
dancas observadas nos fenomenos estudados. Na tentativa de
explicar essas causas, 0 método experimental é mais radical:
as variaveis intervenientes podem ser manipuladas, permitindo
verificar o efeito da(s) variavel(eis) independente(s) — um evento
antecedente ao fenomeno estudado, que pode ser suposto como “cau-
sa” dele — sobre a(s) varidvel(eis) dependente(s) — o fendmeno es-
tudado. Ao lado desse grupo experimental em que houve a mani-
pulacdo, ha também um grupo de controle, e todos os cuidados
sdo tomados para se obterem resultados vdlidos e fidedignos. As
técnicas estatisticas (que podem ser tteis em outros estudos
também) permitem comparar os diferentes grupos, melhoran-
do o trabalho investigativo.

De acordo com Enderle (1990), também ¢é possivel contar a histéria
da Psicologia do Desenvolvimento considerando os métodos de pes-
quisa mais usados. Assim, num primeiro momento, nas décadas de
1920 a 1930, predomina o método descritivo (apenas descreve os
fendbmenos, por meio de observagao, estudo de caso etc., sem neles
interferir), como foi usado por Arnold Gesell (EUA, 1880-1961). Em
um segundo momento, de 1940 a 1950, predomina o método corre-



lacional (que busca as associagOes estatisticas entre as variaveis es-
tudadas). E no terceiro momento, da década de 1960 até nossos dias,
passa a ser mais usual o método experimental. No entanto, todos
esses métodos podem ser usados de modo complementar em uma
investigacao, e de fato isso ocorre com frequéncia.

A partir do segundo momento, outras teorias comecaram a ter influ-
éncia na area, como a Psicanalise, com Freud (1856-1939) e o constru-
tivismo com Piaget (1896-1980). Podemos também citar outras corren-
tes importantes, como a dos estudos de Wallon (Franca, 1879-1962),
da Etologia, por meio da Teoria do Apego, com Bowlby (Inglater-
ra, 1907-1990) e da Psicologia Russa, com Vygotsky, Leontiev, Luria,
Bakhtin, entre outros. Todos esses tipos de estudos tém contribuido
de modo marcante para entender o desenvolvimento humano.

Resumo

Neste capitulo, trabalhamos as questdes referentes aos processos de
desenvolvimento e de aprendizagem, procurando diferenciar-se da
maneira mais tradicional com que os dois fenémenos sao olhados,
isto é, como processos que ocorrem separadamente. Pelo contrario,
dentro da concepgao de interacao, entende-se que aprendizagem e
desenvolvimento estdo juntos durante a vida dos sujeitos, um em-
basando o outro, num constante movimento de interdependéncia.
Relacionar as mudangas psicolégicas observadas as experiéncias
vividas pelo sujeito é importante para nao confundir a aprendiza-
gem com outros aspectos do desenvolvimento, bem como para ex-
cluir outros fendmenos que ocorrem na vida real, mas que nao estao
sendo estudados no momento. O genoma humano ainda estd em
estudo. Algumas das caracteristicas genéticas que tém sido bastan-
te estudadas sdao aquelas que causam problemas graves para o ser
humano, tanto em termos de desenvolvimento como de aprendi-
zagem. Sobre a aprendizagem, vimos que ela ocorre em qualquer
lugar, a qualquer momento — ao longo da ontogénese, ou seja, da
vida do sujeito — e, portanto, ndo sé na escola. Existem vdarias teo-
rias sobre desenvolvimento, e isso acontece igualmente em relagao
a aprendizagem, e nenhuma dessas teorias da conta de explica¢oes
completas sobre esses fendmenos.



O ser humano é dotado de grande plasticidade cerebral, a qual lhe
capacita para lidar com o que o cerca, desenvolver-se e aprender ao
longo de sua vida. Ao reconhecer a dupla determinacdo, genética e
ambiental, na constituicao do ser humano, esta-se assumindo uma
posicao interacionista. Hoje em dia se reconhece que tendéncias sao
herdadas, mas também que heranca nao é destino, ou seja, muito
cabe ao ambiente e ao compromisso com a prevengao e, sobretudo,
com a criacao de ambientes adequados ao desenvolvimento dos se-
res humanos. As influéncias a que estamos sujeitos podem ser nor-
mativas (etdrias e histéricas) e nao normativas. Dois aspectos que
modificam os efeitos das influéncias sao: o tempo, momento do ciclo
vital em que o evento ocorre, como o periodo sensivel, ou critico —
de modo geral, quanto mais cedo, maiores as consequéncias; e o lu-
gar, que indica a proximidade/distancia do evento, afetando o seu
impacto. A pesquisa na Psicologia do Desenvolvimento pode ser
realizada por diversos métodos, que podem se complementar, bem
como pelo uso de instrumentos sofisticados, desde testes estatisticos
a tecnologias atuais para observacao e registro.
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Capitulo 4

Contribuicoes sobre desenvolvimento
e aprendizagem: a Abordagem
Ecologica, o Psicodrama e a
Psicanalise

Neste capitulo, procuramos identificar caracteristicas da
Abordagem Ecolégica, do Psicodrama e da Psicandlise que
permitam reconhecé-las entre aquelas contribuigoes teori-
cas da Psicologia importantes para a educacdo, bem como
identificar o aporte que trazem para entender desenvolvi-
mento e aprendizagem e para orientar na atuacdo.

4.1 A Abordagem Ecologica

As ideias da Abordagem Ecoldgica, propostas em torno de 1979
por Bronfenbrenner, ajudam-nos a entender melhor como se da a
interacdo e como os aspectos ambientais afetam a constitui¢cao do
sujeito. Essa abordagem vé o sujeito como o centro de um ambiente
— com o qual interage, portanto, influencia-o e modifica-o — ao mes-
mo tempo em que € por esse influenciado. A pessoa em desenvol-
vimento ndo € vista como uma tdbula rasa impactada pelo meio am-
biente, mas como uma entidade dinamica e em crescimento, sendo a
interacdo entre a pessoa e 0 meio ambiente bidirecional, de recipro-
cidade. O meio ambiente relevante ndao é considerado apenas tinico
e imediato, pois ele inclui as interconexdes entre esses ambientes,
bem com as influéncias externas de meios mais distantes. Em outras
palavras, o ambiente que influencia o sujeito ndo o faz por igual,
pois os eventos podem se dar em diferentes lugares e distancias:
ele é pensado como composto de vérias estruturas superpostas ou
figuras concéntricas, indo da mais préxima, o cotidiano, a casa, a
escola e o trabalho, ou seja, o microssistema, passando para outras
mais externas, mesossistema, exossistema, macrossistema, as quais



acrescenta a dimensao tempo — o cronossistema —, que leva em con-
ta, além daquele tempo relacionado as pessoas, o tempo relacionado
ao ambiente, podendo incluir ciclos econdmicos, guerras, entre ou-
tros aspectos gerais do momento histérico. Nesse modelo sistémico,
ainda que todos os elementos influenciem a constituicao do sujeito e
se interfluenciem num sistema, os efeitos das regides mais proximas aos
sujeitos sdo mais marcantes.

O microssistema é caracterizado por um padrao de atividades, in-
ter-relagdes pessoais e papéis experimentados pela pessoa num dado
ambiente com caracteristicas fisicas e materiais especificas (BRON-
FENBRENNER, 1996). O ambiente é o local onde as pessoas podem
interagir face a face, como casa, creche, escola etc., por onde o sujeito
transita no seu cotidiano. O mesossistema pode ser caracterizado
pelas ligagOes entre dois ou mais microssistemas, pois esses sao re-
lacionados entre si de varios modos. Ele pode se formar ou ampliar
sempre que a pessoa em desenvolvimento entre num novo ambien-
te. Os mesossistemas estdo ligados, por sua vez, as institui¢des nas
quais as criangas ndo estao diretamente, mas das quais recebem
influéncias — constituindo o exossistema. Todos esses sistemas sao
organizados em termos das crencas e das ideologias dominantes na
cultura — o macrossistema. Esses contextos se interinfluenciam: ao
tempo que afetam seu desenvolvimento, o que pode explicar como
eventos em outros contextos em que as pessoas nao estao diretamen-
te podem afeta-las, particularmente durante seu desenvolvimento,
ao mesmo tempo em que esses contextos, por sua vez, podem ser
afetados pela a¢do dessas pessoas (mesmo que elas nao estejam di-
retamente neles).

A esfera de influéncia do microssistema € a que da a dimensao mais
imediata e mais caracteristica do contexto de desenvolvimento e in-
clui o que destacamos a seguir.

1) Atividades — as atividades molares sdo as diferentes formas de
comportamento do ser humano, desde que essas tenham a) al-
guma persisténcia no tempo e b) algum significado para os su-
jeitos envolvidos no ambiente. Atividades menos significantes
e mais breves podem ser chamadas de moleculares. Para falar
das atividades é preciso dizer da natureza e da fungio das ativi-
dades molares.
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Figura 4.1 - A Abordagem Ecoldgica olha as cirangas no contexto formado pelos varios am-
bientes em que habita no seu cotidiano (microssistema), relacionados entre si de varios modos
(mesossistema), ligados a instituicdes nas quais as criangas ndo estdo diretamente, mas das
quais recebem influéncias (exossistema). Todos esses sistemas sio organizados em termos das
crencas e das ideologias dominantes na cultura (macrossistema). Figura baseada em COLE;
COLE, 2004, p. 41).

2) Relagdes interpessoais — uma relagio ocorre sempre que uma
pessoa presta atengao na outra ou quando ambas se engajam
em uma atividade em comum. Para caracterizar as relacOes
interpessoais é importante falar de sua estrutura: a estrutura
interpessoal mais simples, ou unidade basica de analise, é a
diade, ou seja, um sistema de duas pessoas, que é também o
contexto mais imediato para o desenvolvimento humano. O
impacto de uma diade depende de trés caracteristicas: a) reci-
procidade; b) equilibrio de poder; e c) relacao afetiva.

3) Papéis — um conjunto de comportamentos tipicos de um sujei-
to em relacdao a uma profissdo ou posicao social é entendido
como seu papel naquela sociedade. Na concepg¢ao de Bronfen-
brenner, € um conjunto de atividades pertinentes a cada posi-



¢do social, como mae, bebé, amigo, professor etc. Ele inclui as
expectativas da sociedade em relacao ao ocupante da posigao,
bem como as expectativas que o ocupante tem em relagdo ao
que é esperado dele.

Alguns autores enfatizam as ligagcOes entre o desenvolvimento das
criancas e as comunidades em que nasceram e referem-se ao local
onde a crianca se desenvolve como um nicho desenvolvimental, o
qual inclui: 1) o contexto fisico e social em que ela vive; 2) as praticas
educacionais e de criacao de filhos da sociedade; 3) bem como as
caracteristicas psicoldgicas dos pais. Estudando a crianga em seu
contexto sociocultural real, é mais facil conhecer as experiéncias e
as dificuldades que enfrentou e assim propor mudangas mais ade-
quadas para estimular o seu desenvolvimento.

A Teoria Ecolégica (ou Sistémica) apresenta-se como uma perspec-
tiva interessante para estudar as relagcdes dindmicas entre a pessoa
em desenvolvimento e os contextos em que esta inserida, pois per-
mite entender desenvolvimento humano como um fendmeno den-
tro do conjunto de sistemas em constante interacdo. Ao considerar as
multiplas influéncias dos varios contextos sobre o desenvolvimento
humano, reconhece que a importancia relativa de cada sistema pode
variar de uma sociedade para outra e de um grupo cultural para
outro dentro da mesma sociedade (PAPALIA; OLDS, 2000). Ela tam-
bém permite interpretar o desenvolvimento da pessoa de modo que
ela seja, a0 mesmo tempo, produto e produtor de sua historia.

Aplicando a proposta da Psicologia Ecoldgica e tendo um aluno em
sala de aula como ponto de partida ou sistema em exame, podemos
identificar os vérios subsistemas de que participa: ele e os outros
alunos da sala; ele com seus amigos dentro da sala; além da sala de
aula (ainda dentro da escola); ele e os outros colegas de escola; fora
da escola; ele e seus amigos do bairro; ele e seus familiares etc. Al-
guns dos contextos que o cercam podem ser apontados de modo se-
melhante a Figura 4.2 (a partir da apresentada em COLL et al., 2000,
p. 147). Essa proposta faz referéncia: a) a importancia do contexto;
b) a que existe uma multiplicidade desses contextos; c) bem como
ao fato de esses se inter-relacionarem e se interinfluenciarem. Veja
no capitulo final como seria a aplicagao dessa visao (sistémica) para
tentar atuar supondo que o aluno-alvo estivesse se dando mal na
sala de aula.



Jacob Levy Moreno
(1889-1974), o criador do
Psicodrama, nasceu em 6 de
maio de 1889, em Bucares-
te, na Roménia. Sua familia
mudou-se em 1894 para
Viena. Até 1920, Moreno
teve uma intensa vida reli-
giosa. Formou-se em medi-
cina em 1917. Interessou-se
pelo teatro e fundou, em
1921, o Teatro Vienense da
Espontaneidade, experién-
cia que constituiu a base de
suas idéias da Psicoterapia
de Grupo (termo que intro-
duziu) e do Psicodrama. Em
1925 emigrou para os EUA,
onde morreu a 14 de maio
de 1974.

Esses dois conceitos fo-
ram definidos no Capitulo
2; reveja se necessario.
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Figura 4.2 - O estudante na sala de aula: contexto onde esta inserido e onde se da sua acdo

4.2 A visao do Psicodrama

Para Moreno, o homem é um ser relacional que, ao nascer, traz como
caracteristicas a espontaneidade, a criatividade e a sensibilidade.
Durante a vida, deixa de ser espontaneo, sob influéncia da socieda-
de, devido aos obstdculos que encontra no ambiente afetivo-emo-
cional, seja por conta do grupo mais préximo (familia, escola), seja
do sistema social mais amplo. Para ele, essas caracteristicas podem
ser recuperadas em qualquer momento de sua trajetéria pela reno-
vacao das relagOes afetivas e também pelas transformagdes do meio.
Quando se rompem os padroes de comportamentos automatizados
— as conservas culturais —, é possivel recuperar a espontaneidade, a
criatividade e a sensibilidade. O homem s6 vive a plenitude de sua
condicdo humana se assumir-se como agente, construtor do seu desti-
no. Buscando ajustar-se a si proprio, enquanto mantém sua esponta-
neidade, é possivel mudar as situa¢des do entorno pela criatividade.

Moreno denominou de Matriz de Identidade a placenta social, o
I6cus em que o sujeito se desenvolve. Ai ele assume papéis, alguns
desses podem ser desempenhados durante toda a sua vida. E ¢é ai
que forma e fortalece vinculos. Nem sempre essas relagdes iniciais
sao travadas na familia, pois outras pessoas podem desempenhar as
fungoes materna e paterna.

A matriz de identidade é um lugar preexistente ao nascimento do
sujeito, que é modificado por esse nascimento, e € o ponto de parti-
da para o seu processo de defini¢do como individuo. Ela fornece o



padrao, a referéncia para a construgdo do sujeito. E nesse lugar que
o bebé vai incorporando em si as caracteristicas grupais até que as-
simile as regras da sociedade em geral. Em outras palavras, a matriz
de identidade é responsavel pela transmissao da cultura e por seu
posterior engajamento na sociedade. Essa crianga, ao se desenvolver,
vai passar por algumas etapas na Matriz de Identidade, sao elas:

12 Fase: EU (EU-EU) ou indiferenciacéo

Corresponde a etapa em que a crianga ndo faz diferenciagao entre
ela e o mundo ao seu redor; a crianca, a mae e o mundo formam uma
coisa s0. Ela nao diferencia objetos de pessoas, fantasia da realidade,
TU e EU. O tempo é o AQUI AGORA. Inicialmente as pessoas da
placenta social terao um papel fundamental para a crianca, o papel
de egos auxiliares, ou seja, de decodificadores das suas necessidades
tisiolégicas, bioldgicas e psicoldgicas. Aqui se ressalta a necessidade
dos primeiros cuidados, ja que a crianga depende do outro para sua
sobrevivéncia e, portanto, de que essa relagao seja adequada, pois,
de acordo com Bustos (2001), nesse periodo, é ensinado a crianga a
lidar com a dependéncia: “como posso depender do outro”. E tam-
bém acaba havendo uma mistura entre os conteidos do ambiente
familiar e a crianca. Essa fase serve de fundamento teérico da téc-
nica chamada de duplo. Durante o uso dessa técnica, alguém “1¢”
os sentimentos do protagonista, “fala por ele”, como faz a mae nesse
momento da vida do bebé.

22 Fase: EU (EU-TU) ou do reconhecimento do EU

Neste momento, a crianga ja se reconhece como separada do corpo
da mae e dos objetos e do resto. H4d uma fase em que a crianga reco-
nhece uma crianga diante do espelho, mas nao se reconhece como
sendo ela essa pessoa. Por fim, toma consciéncia de que tem um
corpo proprio, da dor, do frio, da fome, do perto/longe, do carinho/
agressao. Essa fase serve de subsidio para a técnica do espelho.

32 Fase: (EU-TU) ou reconhecimento do TU

No inicio dessa etapa, hd uma relacao em corredor: a crianga ja reco-
nhece o EU e o TU, mas consegue se relacionar apenas com um TU



de cada vez. Ela ndo consegue perceber/compreender as relagdes das
pessoas a sua volta. Aqui ela deseja exclusividade, fica possessiva e
exclusivista. £ nessa etapa que, para Moreno, ocorre a brecha entre a
realidade e a fantasia. A seguir, a crianga comeca a tomada do papel
do outro, brinca de “como se fosse” o fulano, a boneca, o pai, a pro-
fessora. Nessa fase, ainda ndo ha a total inversao de papéis (segundo
FONSECA, 1980 apud GONCALVES; WOLE, ALMEIDA, 1988), mas
uma pré-inversio. ApOs esse momento, a relagao da crianga passa de
bipessoal para triddica, ou seja, ha uma triangulagio. A crianga per-
cebe que os outros se relacionam entre si, independentemente dela.
Esse momento pode ser complicado para algumas criangas e € pos-
sivel uma crise, pois ela percebe que seu TU nao é exclusivamente
seu. Isso pode durar até ela poder perceber que pode ficar sozinha
(e bem) ou até poder estabelecer outras relagoes.

Passada a etapa anterior, a crianca estd preparada para manter rela-
¢Oes com varias pessoas, ou seja, ha uma circularizacio. Essa fase é
a da socializagao mais ampla, com o grupo da escola, com o grupo
de amigos. E o mais importante dessa fase estd na possibilidade de
sentir-se pertencente, isto é, ter nocao de pertencer a alguns gru-
pos. Por fim, é possivel a inversao de papéis: é a etapa em que o
sujeito consegue se colocar no lugar do outro. Essa etapa vai culmi-
nar apenas na fase adulta, quando os sujeitos aprimoram, por meio
das trocas reais de papéis, essa capacidade de se colocar no lugar
do outro, como destaca Fonseca (1980 apud GONCALVES; WOLEF,
ALMEIDA, 1988). Para esse autor, atingir essa fase é um sinal de
maturidade e satide mental.

A inversao de papéis é outra das técnicas psicodramaticas que se
fundamentam na matriz de identidade. O conceito de matriz de
identidade ajuda a compreender a visao de Moreno do homem como
um ser relacional: fica mais facil de entender uma expressao que da
conta disto: “O eu é... 0 outro”. Acompanhar o desenvolvimento do
sujeito por meio dessas fases permite identificar as primeiras situ-
acoes de aprendizagem que dizem respeito principalmente as rela-
¢Oes afetivas e a qualidade dessas relacoes, as quais sao marcantes
para a construcao do sujeito.

Voltando a questdo da espontaneidade versus conserva cultural, o
periodo escolar é um momento em que as normas sociais podem



tolher em grande parte a espontaneidade. Ambientes escolares
muito rigidos e restritivos trabalham no sentido contrério tanto a
manutencao como a expansao da espontaneidade, da criatividade e
da sensibilidade. O ambiente escolar e de sala de aula deve criar e
manter um clima ameno e de confianga, permitindo que a sensibili-
dade, a espontaneidade e a criatividade se desenvolvam, até porque
elas sdo imprescindiveis a aprendizagem. As criangas podem ser
reconhecidas por apresentarem em grau elevado essas caracteristi-
cas nessa etapa da vida. Sao, por outro lado, as mais susceptiveis as
restrigoes e a repressao.

Outras técnicas do Psicodrama sdo: o soliléquio — uma cena ¢é
congelada e um dos atores diz em voz alta o que sente sobre ela; a
interpolagio de resisténcia — durante a dramatizagdo, ha uma al-
teracdo improvavel ou imprevista, o que exige ou permite que o pro-
tagonista (e/ou demais atores) responda; e o jogo dramatico - é jogo
porque ¢ ladico, e dramatico porque lida com os conflitos, contribui
para que as pessoas envolvidas vejam novas alternativas de conduta.

O que entender por Psicodrama? Moreno diz que: “é a cién-
cia que explora a verdade por métodos draméticos” (apud
LIMA e LISKE, 2004, p. 38), ou ainda, para Bustos: “drama é
uma palavra grega que significa agdo, ou algo que se reali-
za. Psicodrama pode, portanto definir-se como aquele mé-
todo que investiga a fundo a verdade da alma mediante a
acao” (BUSTOS, 1982, p. 62). Em sintese, o Psicodrama tem
sido aplicado para propiciar aos individuos o desenvolvi-
mento da espontaneidade, aumentando a capacidade de
fazer escolhas, de adaptar-se a si proprio, de organizar-se
diante da vida, levando ao crescimento pessoal e a parti-
cipacdo social construtiva. Nas situagoes de sala de aula e
ensino/aprendizagem, além dos aspectos acima apontados,
o Psicodrama facilita “o manejo do grupo como unidade”
(ROMANA, 1996, p. 29) pode ser usado para trabalhar as
relagdes (como aluno/aluno; professor/aluno, etc.) ou para
lidar com os préprios contetidos, que, ao serem dramati-
zados, podem ser melhor compreendidos e mais integra-
dos. Seu desenvolvimento como instrumento pedagogi-
co deu origem a Pedagogia do Drama (ROMANA, 2004).



Sigmund Freud
(1856-1939), médico neu-
rologista nascido em Viena,
interessou-se desde cedo
pelos aspectos emocionais
como a ansiedade. Estudou
"histeria” como fendmeno
psicolégico, resultando na
descoberta do inconsciente
e na construcao da Psi-
canalise, teoria polémica,
especialmente para a época,
sobretudo por tratar da
sexualidade infantil. A Psi-
canalise é simultaneamente
uma teoria, e um métodode
investigacdo (BOCK, 1999).

Edipo

Mito grego transformado
em peca teatral escrita por
Séfocles, em que o filho se
apaixona pela mae.

Para sua realizacdo, o Psicodrama requer os seguintes elementos:
* cendrio: é o palco onde ocorre a agao dramaética;
* protagonista: € quem centraliza a acao dramaética;

e diretor: a quem cabe aquecer a plateia, organizar as sequéncias
etc,;

* ego auxiliar: é quem entra em contato direto com o protago-
nista em uma fungao triplice: ator, auxiliar do protagonista e
observador social; e

* publico: os demais participantes.

Ja uma sessao de Psicodrama ¢é dividida em trés momentos: o aque-
cimento, a dramatizacdo e os comentarios.

4.3 Freud e a fundacao da Psicanalise

Vocé ja ouviu falar de Freud, ou pelo menos ouvido alguém dizer
“[...] Freud explica” dando a entender que esse autor tenha respostas
para todas as questdes relacionadas ao comportamento humano. E
verdade que ele realmente estudou profundamente a constituicao
dos sujeitos, mas nao é verdade que ele dé respostas para tudo o que
ocorre. Afinal, ninguém tem essas respostas completas e definiti-
vas, como a expressao sugere! Todavia, € importante lembrar que a
Psicanalise acabou sendo apropriada pelo senso comum e, com isso,
banalizada, sendo considerada muitas vezes uma teoria apenas vol-
tada para as questdes sexuais. Por exemplo, vocé ja deve ter ouvido
talar que Freud s6 pensava em sexo ou ainda ouvido comentérios
sobre o Complexo de Edipo, pelo qual os filhos tém interesse se-
xual/genital pelo genitor do sexo oposto ao seu. Realmente Freud
introduziu a temética da sensualidade (mais do que da sexualidade)
no meio cientifico da época: se ele nao entendia do mesmo modo
que o senso comum, os conservadores, especialmente a Igreja, ndo
aceitaram com bons olhos o seu pensamento. Entao, vamos conhe-
cer um pouco mais sobre Psicanélise?

A corrente psicanalitica foi fundada por Sigmund Freud, que ini-
ciou sua carreira atendendo a pacientes neuréticos e sobre os quais
realizou suas investigagdes. Esse trabalho iniciou com a parceria do
neurologista Joseph Breuer, usando o método catdrtico, e consistia



em fazer com que o paciente narrasse seus traumas quando sob hip-
nose. A hipnose € uma técnica de indugao do transe (estado de rela-
xamento semiconsciente) com manutencao do contato sensorial do
paciente com o ambiente. Estabelece-se um estado de alteracao de
estado da consciéncia, que simula o sono, mas ndo é este (a pessoa
nao “dorme” na hipnose): o eletroencefalograma (EEG) do paciente
sob hipnose é de vigilia, e nao de sono. Os traumas originavam sin-
tomas neuroéticos. Reveja o que leu no Capitulo 1 sobre a Psicandlise
para complementar essas informacoes.

Freud formulou sua concepg¢do a respeito das neuroses, descobrindo
que elas, na maioria das vezes, tém sua origem em fatos e relagdes
ocorridas no periodo entre o nascimento até perto dos 11 anos de
idade, pois a condigao afetiva nesse periodo é de suma importancia
para o desenvolvimento da personalidade dos sujeitos. Isto se deve
ao fato de que esse periodo é perpassado por fortes vinculos, com
destaque para a época da primeira infancia (do nascimento até em
torno de trés anos). Os acontecimentos emocionais/sexuais negati-
vos e marcantes nesse periodo, os traumas, podem sofrer repressao,
segundo Freud, sendo sufocados no inconsciente por algum tempo
e podendo reaparecer mais tarde sob forma de sintomas neuréticos.

Breuer, amigo e colaborador, ao contrdrio de Freud, nado acreditava
nas manifestagdes sexuais na infancia. Mesmo assim, eles publicaram
juntos “Estudos sobre histeria”. Apés algum tempo, rompeu-se a
parceria e Freud criou um novo método para suas investigacoes, sem
hipnose, chamado de livre associacao ou método psicanalitico. O
paciente ficava livre para falar sobre tudo o que lhe vinha a mente, o
que o levava a se encontrar de forma consciente com fases anterio-
res de sua vida. Freud completou esse método com outras técnicas,
constatando sua eficiéncia, pois a pessoa sentia-se livre dos sintomas
e da forca exercida por ele a medida que conhecia seu inconsciente, e
em especial porque o paciente ndo se sentia dependente do analista,
como ocorria no método da hipnose.

Freud também propds que todo homem é dotado de uma energia
sexual instintiva, a que chamou de libido. Com a colaboracao de
outros tedricos, em especial de sua filha, Ana Freud, instituiu os
conceitos de Id, Ego e Superego, elementos formadores da estrutura
dinamica da personalidade.

Trauma

Evento inassimilavel para
0 sujeito, geralmente de
natureza sexual, podendo
constituir uma condicédo
determinante da neurose
(CHEMAMA, 1995, p. 203).

Sintoma

Fenémeno que constitui
para o psicanalista ndo o
sinal de uma doenca, mas
a expressao de um conflito
inconsciente  (CHEMAMA,
1995, p. 220-221).

Inconsciente

De acordo com o dicionario
Aurélio (2004), é o conjun-
to de processos e fatos que
atuam sobre a conduta do
individuo, mas escapam ao
ambito da consciéncia e
ndo podem a essa ser tra-
zidos por nenhum esforco
da vontade ou da memoria,
aflorando, entretanto, nos
sonhos, nos atos falhos, nos
estados neurdticos ou psico-
ticos, i.e., quando a consci-
éncia nio esta vigilante (p.
1.090).

Histeria

Neurose descoberta por
Freud em que o individuo
perde o controle de suas
emocdes, apresenta com-
portamento teatral e pode
desenvolver um problema
fisico de origem psicologica.




* O Id, parte mais primitiva no desenvolvimento da persona-
lidade, esta com o sujeito desde seu nascimento e agrega os
instintos que querem ser satisfeitos; é regido pelo principio do
prazer.

* O Ego surge depois. E 0 meio de ligacao entre o Id e a realida-
de, ou seja, com o ambiente, e trabalha buscando satisfazer as
necessidades do Id de modo racional; ele é regido pelo prin-
cipio da realidade.

* O Superego constitui-se das exigéncias morais, das normas de
conduta impostas pela educacao, pela familia e pelos profes-
sores. Procura controlar o Ego e, principalmente, os impulsos
desenfreados do Id; inibe sua agao e é regido pelo principio da
consciéncia moral.

ID
Contém
elementos

primordiais
instintivos

Figura 4.3 - Estrutura dinamica da personalidade,
mostrando como funciona.

Freud concebia o inconsciente como uma area dificil de ser alcan-
¢ada e a mais extensa em cada sujeito; o pré-consciente como a drea
onde se acumulam lembrangas que podem ser revividas; e o cons-
ciente como a parte mais acessivel deste sistema. Comparando-se
essas trés estruturas a um iceberg pode se perceber que, a seme-
lhanca deste, a parte mais visivel (correspondente ao acessivel a
consciéncia), é a menor da totalidade (ver a Figura 4.4).



CONSCIENTE

PRE-CONSCIENTE

INCONSCIENTE

Figura 4.4 - Estrutura da consciéncia

por meio da metafora do iceberg

A libido, energia essencial a vida e a sobrevivéncia, esta presente
ao longo do desenvolvimento do individuo, mas, a medida que este
ocorre, ela acompanha as mudangas crono e fisiologicas do sujeito.
Em razdo disso, muda sua localizagdao, ocupando diferentes partes
do corpo, em diversas zonas erdgenas, constituindo fases do de-
senvolvimento. Para descrever essas mudangas e como o corpo vai
sendo erotizado ao longo deste, sdo apontadas cinco fases, a saber:
oral, anal, falica, de laténcia e genital.

4.4 As fases do desenvolvimento
segundo a Psicanalise

De acordo com a concepgao freudiana, o desenvolvimento emocio-
nal nao é linear: ndo é garantido que as pessoas saiam da fase inicial
(oral) e passem por aquelas fases todas, superando cada uma delas
para chegar a seguinte e, por fim, ao seu pleno desenvolvimento emo-
cional, representado pela fase genital. Nao ha essa garantia, ao contra-
rio, em func¢do de como seja o contexto de formacao e como ela ocorra,
quao repressoras ou dialdgicas sejam a familia e a escola, maiores ou
menores serao as chances de um pleno desenvolvimento emocional.

Zona erogena

Area sensivel a estimulacio
sensorial e que centraliza o
desenvolvimento emocional.




Veja no Quadro 4.1 quais sdo e como se caracteriza cada uma das fases

propostas pela Psicandlise para o desenvolvimento emocional.

Quadro 4.1 - Fases do desenvolvimento emocional

A zona de erotizacdo € a boca, onde a libido esta localizada. O prazer do bebé é sugar o seio mater-
no. Nesta fase, o bebé comeca a experimentar tensdo psicologica quando sente fome e o alimento
ndo vem. Ha desconforto, e esse € expresso no choro. A fome para o lactante ¢ algo terrivel, pois a
crianca nio diferencia inicialmente o mundo de si mesma. Quando a mée chega para dar de mamar,
o prazer ¢ imenso, pois alivia a tensdo. A medida que a relaciio com a mie ¢ adequada, estabelece-
se uma relacdo de confianca entre ambas. Diante da fome, ela pode aguardar algum tempo, sem
crise, pois sabe que o alimento vira. Forma-se o rudimento de uma organizacdo temporal: um “ago-
ra" com fome pode ser suportado, pois ha um “depois” com alimento. Comecam a ser estabelecidas
correlagdes entre o desejo e a realidade. O Ego comeca a se estruturar: a crianga, que inicialmente
operava pelo principio do prazer (Id), comeca a se diferenciar do mundo e a se mobilizar para que
a realidade possa satisfazer o seu desejo.

Fase oral (do nascimento até
aproximadamente 18 meses)

Nesta fase, a libido esta localizada na regido anal. O prazer da crianca se da ao expelir ou reter
as fezes. A crianca descobre que as fezes sdo o seu primeiro produto e fica fascinada; dai brincar
com as fezes. O impulso para o prazer esta ligado a reducdo de tensdo apos a evacuacio, que segue
em oposicdo as normas sociais. E nesse periodo do desenvolvimento que é solicitado 4 crianca o
controle de seus impulsos naturais, pelo uso da privada, o que gera conflito na crianca. Algumas
criancas utilizam o controle dos esfincteres para controlar e/ou atacar as pessoas que as cercam, e
isso pode ser observado em criangas que evacuam logo apos sair do toalete e naquelas que deixam
de evacuar por longos periodos.

Fase anal
(de 1 ano e meio a
2, até aprox. 4)

A libido esta concentrada nos orgdos genitais. Neste periodo da vida a crianca descobre o seu
sexo e passa a manipular-se para obter prazer. E nesta fase que ocorre o Complexo de Edipo no
menino € o Complexo de Electra na menina. Esses complexos ocorrem quando o objeto de desejo
do menino € a mae, € o pai passa a ser um rival, que rouba o amor da mée; € na menina, o objeto
de amor € o pai, € a mie torna-se a rival. Segundo a Psicanalise, € nesse momento que se realiza a
escolha de objeto sexual. Em ambos os casos, meninos € meninas podem sair, respectivamente, do
Complexo de Edipo e de Electra, ocorrendo a estruturacédo definitiva do Superego. Cabe lembrar
que, ao nascer, o individuo opera somente pelo Id. No primeiro ano de vida, ocorre a formagao do
Ego, o qual, por volta dos trés anos, ja esta totalmente estruturado. O Superego estara construido
quando ocorrer o tabu do incesto.

Fase falica (de 4 a 6 anos)

Fase de laténcia
(por volta dos 6 anos
até a puberdade)
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4.5 Mecanismos de defesa

Dentro da visdo psicanalitica, nunca temos acesso completo ao que
somos: se algo passa para a consciéncia, muito fica no inconsciente.
Os mecanismos de defesa sao instrumentos que, hd um tempo,
mantém guardada parte desse material inconsciente, mas por outro
lado nos “protegem”. De acordo com as caracteristicas de persona-
lidade, com as dificuldades que enfrentamos e mesmo em fungao
da fase do desenvolvimento por que passamos, esses mecanismos
podem ser diferentes (RAPPAPORT et al, 1981). Uma descrigao
mais completa sobre o assunto pode ser vista no ambiente de ensi-
no. Aqui vamos falar apenas de um ou outro mecanismo de defesa,
até em funcao da longa lista deles: negacdo, regressao, sublimagao,
racionalizacgao, identificacao etc.

Exemplo 1: mecanismo de identificacio — ocorre quando o indi-
viduo internaliza caracteristicas de alguém valorizado, passando a
sentir-se como ele; toma caracteristicas de outra pessoa para si. As-
sim, um menino que brinca de dirigir pode estar expressando sua
identificacdo com as atividades que seu pai realiza. Uma menina de
trés anos que desfila com o sapato de salto da mae indica sua iden-
tificagdo com ela. A identificagio, como processo psicolégico em que
o sujeito infantil se constitui tomando outra pessoa por modelo, de
acordo com Morgado (2002, p. 101), implica na mais primitiva forma
de laco emocional.

Exemplo 2: mecanismo de regressao — implica em voltar a niveis
de desenvolvimento ja antes superados e menos maduros. Numa
familia em que nasceu um bebé, uma crianga de quatro anos pode
voltar a fazer xixi na cama e “precisar” de fralda, ou seja, ficar como
um bebé. Esse mecanismo de defesa pode ter sido desencadeado
como forma de recuperar a atencao de que foi privada. No entan-
to, se a familia entende a situacdo da chegada de um novo membro
como um evento importante, que desorganiza o que ja estava e de-
sencadeia certo stress, pode responder melhor, preparando a crianca
maior para a situagao e garantindo-lhe aten¢ao também.

Exemplo 3: mecanismo de repressao — impede que pensamentos
dolorosos ou perigosos cheguem a consciéncia. E o principal meca-
nismo de defesa.



4.6 Como a Psicanalise lida com a
aprendizagem?

A Psicandlise é muito utilizada no trabalho clinico do psicélogo
e contribui bastante para a educacao no que diz respeito a com-
preensdo do desenvolvimento emocional do sujeito humano, bem
como das relagdes no interior da sala de aula. A partir das relagoes
afetivas, ela destaca o mecanismo de identificacio como condi¢ao in-
dispensavel para a aprendizagem: s6 se aprende se ha uma identi-
ficacdo com quem ensina, seja meu pai, meu mestre etc. “Ai, ougo o
que este diz”. Caso contrario, nao ha aprendizagem, “nem o ougo!”.
Atua também a transferéncia, relativa aos afetos das relagdes passa-
das que o aluno deposita no professor, bem como a contratransferén-
cia, referida a reacdo do professor aos afetos transferenciais de que é
depositério, ou seja, essa teoria d4 um destaque especial ao aspecto
afetivo das relacoes entre aprendiz e mestre (principalmente, mas
também dos aprendizes entre si).

As ideias da Psicanalise sdao conflitivas com as idéias de
educacao, especialmente quando se considera a educagao
tradicional, que propde uma obediéncia cega. Educar im-
plica geralmente exercer a repressao. A Psicandlise se coloca
como um instrumento de tomada de consciéncia e de luta
contra a repressao. Por isto Freud é chamado de o mestre
do impossivel: de um lado, a educagao (e a repressao) € ne-
cessaria a vida em grupo; de outro lado, as pessoas devem
tomar consciéncia do que esta reprimido para que haja o
autoconhecimento. Uma solugdo possivel para essa contra-
digdo é, se o professor, por seu autoconhecimento e por re-
alizar sua auto-andlise, pode ser capaz de “conviver’ com o
desejo do aluno: ao invés de exercer a repressao pode per-
mitir ao outro, ao aluno, que conhega seu “préprio desejo”
(KUPFER, 1989).



Resumo

As ideias da Abordagem Ecolégica de Bronfenbrenner ajudam-
nos a entender melhor as inter-relacoes dos diferentes contextos em
que o sujeito esta inserido, pois elas véem o sujeito como o centro
de um ambiente (com o qual interage). Esse ambiente é composto
de varias estruturas superpostas (ou figuras concéntricas), indo da
mais proxima — o microssistema — representando o cotidiano, como
a casa, a escola e o trabalho, passando por outras mais externas —
mesossistema, exossistema, macrossistema —, as quais acrescenta a
dimensdo do tempo — cronossistema —, que inclui aspectos gerais do
momento histérico. As influéncias do contexto no desenvolvimento
consideram a multideterminacao dessas sobre o desenvolvimento
humano: a importancia relativa de cada sistema pode variar de uma
sociedade e de um grupo cultural para outro. J4 para Moreno e o
Psicodrama, 0 homem nasce com a espontaneidade, a criatividade
e a sensibilidade numa placenta social. Nela, o sujeito desenvolve
os papéis que pode desempenhar durante sua existéncia, bem como
€ ai que forma e fortalece vinculos. A crianga vai desenvolver-se e
passar pelas etapas da matriz de identidade. A inversao de papéis é
outra das técnicas psicodramaticas que se fundamentam na matriz
de identidade. Outras técnicas do Psicodrama incluem o soliléquio,
0 jogo dramatico ou role-playing etc.

Em seu trabalho terapéutico, Freud trabalhou com a hipnose e, mais
tarde, com outros métodos, como livre associacio, estudo dos sonhos e
dos atos falhos, para acessar o inconsciente, posto que, na sua teoria,
€ esse quem de fato comanda os seres humanos. O consciente, por
outro lado, é como a ponta de um iceberg: uma parte minima desse
sistema. A libido é a energia essencial a vida e a sobrevivéncia e esta
presente ao longo do desenvolvimento do individuo. De acordo com
os estudos da Psicandlise, Id, Ego e Superego sao os constituintes
na estrutura dindmica da personalidade. O Id, parte mais primitiva
do desenvolvimento da personalidade, estd com o sujeito desde o
seu nascimento, agrega os instintos, que querem ser satisfeitos; é
regido pelo principio do prazer. O desenvolvimento crono e o fisio-
légico do individuo se ddo através de fases, e a zona erégena, que
centraliza o desenvolvimento, localiza-se em partes diferentes do
corpo a medida que o sujeito evolui. A Psicandlise é muito utilizada



no trabalho clinico do psicélogo e pode contribuir também para a
educacao no que diz respeito a compreensao do desenvolvimento
emocional dos sujeitos, bem como das relagdes no interior da sala
de aula. Partindo-se do pressuposto de que os sujeitos humanos sao
impulsionados pelo desejo, que passam por fases de desenvolvimento
emocional e que esse desenvolvimento ndo ¢é linear, é possivel, mas
ndo garantido, que o sujeito passe para uma fase mais “evoluida”.
E importante também a concepgdo de que o inconsciente, fonte do
eu verdadeiro, é um continente inacessivel para o qual contribuem
os mecanismos de defesa. H4 que destacar entre esses o mecanismo de
identificagdo, que permite ouvir e tomar como mestre alguém com
quem se d4 essa identificacdo. A Psicanalise contribui para o enten-
dimento da pessoa do aluno, das relagdes em sala de aula e também
das condicoes para que seja possivel a aprendizagem.
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Capitulo 5

Contribuicoes sobre
desenvolvimento e
aprendizagem: Piaget e
a Abordagem Genc¢tica;
Vygotsky e a Historico-
Cultural







Jean Piaget (1896-1980),
psicélogo, nasceu em
Neuchateul, na Suica.
Inicialmente estudou

Zoologia; trabalhou no
Museu de Histéria Natural e,
depois, com Alfred Binet em
suas pesquisas sobre o teste

de Ql. Por fim, interessou-
se pelo desenvolvimento
do pensamento. A

partir dai buscou novos
conhecimentos, estudando
Logica, Matematica,
Filosofia (entre outros,
Kant) e Epistemologia.
Concluiu que o
pensamento da crianca

¢ diferente do adulto.

Capitulo 5

Contribuicoes sobre desenvolvimento
e aprendizagem: Piaget € a
Abordagem Genetica; Vygotsky e a
Historico-Cultural

Neste capitulo, vamos conhecer as contribuicoes de Jean
Piaget e de Lev S. Vygotsky para o entendimento do pro-
cesso de desenvolvimento e aprendizagem, bem como para
o processo educacional.

Piaget e Vygotsky talvez sejam os tedricos mais emprega-
dos pelos professores na orientacdo do processo pedagogi-
co. Suas teorias sao chamadas, respectivamente, de Teoria
Construtivista e Histérico-Cultural (s6cio-histérica ou ain-
da sociocultural); sao dirigidas a explicar os processos de
desenvolvimento humano e de aprendizagem, o que facilita
seu emprego na pratica pedagdgica. Além disto, foram usa-
das para fundamentar a legislacdo educacional (como nas
LDBs). Aqui vamos tratar das contribuicoes desses tedricos.
& J

5.1 A contribuicao de Piaget: o desen-
volvimento do pensamento logico

Quando vejo uma crianga, ela me inspira dois sentimentos: ternura pelo
que ela é, respeito pelo que poderd ser. (Piaget)

Nesta se¢do, vamos conhecer as etapas propostas por Piaget para o
desenvolvimento do pensamento, bem como seu entendimento so-
bre a aprendizagem e o papel do professor e do aluno no processo
pedagoégico.
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Piaget foi um pesquisador incansavel. Grande parte dos dados que
obteve para construir sua teoria foi fruto de observagdes sistemiticas.
Tendo comegado sua vida académica aos 11 anos, ao publicar um
artigo sobre pardais albinos, tinha suas habilidades de observador
muito desenvolvidas. Os primeiros sujeitos que observou duran-
te a construgao da epistemologia genética foram as criangas em de-
senvolvimento que lhe estavam préximas: seus filhos. Mais tarde,
as pesquisas foram ampliadas para outros sujeitos, especialmente
pelo centro de pesquisas suico chamado Instituto Jean Jacques Rous-
seau. Além da observagio, usou o método da entrevista clinica, na qual
criava situagOes problemas para as criangas e pedia-lhes que expli-
cassem como haviam chegado as solugdes.

Piaget considera que os humanos, assim como os outros animais,
nascem com capacidade de adapta¢do ao meio ambiente em que vi-
vem, e que, no caso humano, a adaptacao (ajustamento ao ambiente)
pode ser realizada por meio da inteligéncia, aqui entendida como
a capacidade de construir conhecimentos, e que se realiza pela criacdo
continua de estruturas mentais cada vez mais complexas — ou seja,
pela organizacao — levando a um progressivo equilibrio com o meio
a medida que o organismo interage com esse meio. Durante as inte-
ragoes com o ambiente, surgem conflitos entre o conhecimento que
se tem sobre as situagOes e a realidade com que essas situagdes se
apresentam. Esses conflitos sdo resolvidos por meio de um processo
de constante equilibragdo. E por esse processo que o conhecimento
é gerado, o que envolve dois subprocessos (ver Figura 5.1):

Autorregulacdo ou  ——  ASSIMILACAO
) sequéncia de
EQUILIBRACAO —> compensacdes em

resposta as i
perturbacdes —> ACOMODACAO

Figura 5.1 - O processo de equilibracdo

a) assimilagdo: encaixe de novas informagdes em esquemas
cognitivos ja existentes, ocorre quando o individuo, ao rece-
ber uma informacado nova, a categoriza em termos do que ja
conhece, por exemplo, um bebé que apenas mama (por meio
do reflexo de succdo) no seio da mae, ao receber leite em uma
mamadeira, até entao desconhecida para ele, e também a suga,

Equilibracao
Busca de estabilidade entre
0s esquemas cognitivos do
sujeito e as informacoes vin-
das do meio.




As estruturas mentais, que
para Piaget constituem

os elementos basicos do
pensamento.

estd transformando a mamadeira (e a situagdo) no que ja co-
nhece; e

acomodacao: alteracdo dos esquemas cognitivos existentes, ou
seja, surgimento de novos esquemas em resposta as informa-
¢des novas, o que ocorre quando as pessoas buscam solugdes
para situagdes que nao “cabem” nas categorias ja construidas
do que j& conhecem. Nos casos em que é preciso acomodar,
categorias e estratégias sao criadas, portanto, é preciso alterar
as antigas categorias para lidar com o desafio. No exemplo, o
bebé, familiarizado com o seio da mae, recebe um copo de lei-
te. Se tratar como fazia com o seio, ndao tera um bom resultado.
Por meio da acomodagio, ele pode criar estratégias apropriadas
para obter o leite nessa nova situagdao (PAPALIA; OLDS, 2000).
Assim, os desafios bem como os conflitos cognitivos também
contribuem para que surjam no sujeito os diferentes esquemas,
portanto, para que suas estruturas mentais se modifiquem.

5.1.1 Fatores do desenvolvimento

na teoria genética

O processo de desenvolvimento é considerado uma construgao pro-

gressiva, que ndo é pré-fixada completamente a priori nem limitada

aos elementos pré-formados de maneira inata. Piaget propoe quatro

fatores basicos como responséveis por esse desenvolvimento. Veja a

Figura 5.1.

D

Maturacao organica: representa uma condigao imprescindi-
vel ao desenvolvimento intelectual, pois permite a aparicao
de determinadas condutas durante esse desenvolvimento. A
maturidade constitui um fator necessério e indispensavel para
compreender a ordem invariante em que se sucedem os di-
ferentes estagios; contudo, ndo pode ser considerada como a
unica responséavel por todo o desenvolvimento, mas sim como
um fator entre os outros.

A experiéncia com os objetos fisicos: a experiéncia que se
obtém quando se interage com objetos € imprescindivel para
poder explicar o processo de desenvolvimento intelectual. A
experiéncia ndo é simplesmente uma cépia ou registro passi-
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vo da realidade por parte dos sujeitos, mas uma interpretacao,
uma assimilagao ativa dos esquemas que estao disponiveis a
cada momento.

3) A experiéncia e a interacao com outras pessoas: a possibilida-
de de cooperacgao intelectual com outras pessoas nao deixa
de ser uma capacidade cujo desenvolvimento depende das
possibilidades de coordenacao dos esquemas alcangados pre-
viamente e, portanto, tende a ser valorizada como uma conse-
queéncia do processo de desenvolvimento cognitivo.

4) Mecanismo de equilibragao: constitui uma forma de funcio-
namento intelectual que se mantém constante durante todo o
desenvolvimento cognitivo e que se apoia sobre a tendéncia
de que os comportamentos possam garantir um equilibrio
nos intercdmbios entre o sujeito e o seu meio. Esse mecanis-
mo consiste em: assimilagdo e acomodagdo; equilibrio, desequili-
brio e reequilibrio; e perturbagoes, regulacdes e compensagdes
(WOOLFOLK, 2000). Assimilacao e acomodacao trabalham
de maneira coordenada, como processos indissocidveis em
cada ato de conhecimento: ndo se pode atribuir significacdo a
um objeto a ndo ser por meio de sua assimilacdo a algum dos
esquemas de que o individuo dispde. O processo de desen-
volvimento cognitivo pode ser definido como uma passagem
progressiva e continuada de niveis de equilibrio inferiores a
niveis superiores nos intercimbios cognitivos entre os indivi-
duos e o meio, gragas ao jogo da assimilacao e da acomodagao.

Piaget constatou também que o homem possui a capacidade de or-
ganizacao. Por exemplo: uma crianga, para pegar um objeto, primei-
ro olha e depois pega. Quando ela consegue organizar, ela coordena
os dois movimentos: olha e pega ao mesmo tempo. Como Piaget
buscava entender a construcao do conhecimento no ser humano
(RAPPAPORT et al.,, 1981), ele elaborou uma teoria, a epistemologia
genética. Assim, ele dividiu o desenvolvimento humano de acordo
com as mudangas que ocorrem nas formas de pensar, que ocorrem
a medida que o individuo constr6i novas estruturas mentais para
enfrentar os desafios. Essa divisdo se constitui em quatro estagios
ou estadios (em que alguns deles podem, por sua vez, ser subdivi-
didos). Veja no Quadro 5.1 como se sucedem.

Epistemologia
E a area da Filosofia que
estuda o conhecimento, de
onde se origina € como pode
ser confirmado.

Genética

Da palavra génese, que sig-
nifica origem; aqui nio sig-
nifica heranca, uso mais co-
mum do termo para nos.

Epistemologia Genética
A expressdo epistemologia
genética refere-se a énfase
na construcdo do conheci-
mento ao longo do desen-
volvimento (ou génese).

A possibilidade de integrar
informacdes e experiéncias
em sistemas ou categorias
mentais; um processo
continuo de arranjar os
processos de pensamento
em estruturas psicoldgicas
que servem para
compreender e interagir
com o mundo.
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* Periodo sensério-motor (entre 0 e 2 anos) — esse periodo re-
cebe esse nome porque, de acordo com a visao de Piaget, nele
a crianga conhece o mundo por meio dos sistemas sensoriais.
Durante os dois primeiros anos de vida, o bebé conhece o
mundo vendo, tocando, cheirando, provando, manipulando e
confiando em seus sistemas sensoriais e motores. A crianca
descobre que determinadas a¢des levam a resultados especi-
ficos, como sacudir os pés faz com que os cobertores sejam
retirados de cima do corpo. Para o bebé, o que nao esta no seu
campo visual ndo existe. Isto porque ele nao tem nogao de per-
maneéncia do objeto. Gradualmente o bebé adquire essa no¢ao
e compreende que o objeto existe mesmo quando nao esta no
seu campo visual. Nesse estagio, o bebé também descobre ou-
tras habilidades, como fazer novos usos para velhos objetos,
por exemplo, como jogar a colher da comida no chdo iniimeras
vezes para que o adulto pegue. Outra habilidade que a crian-
ca adquire é a imitagdo: a crianga pode imitar alguém que vé
dancando na televisao ao ouvir a mesma misica, e isso indica
que a crianga ja faz um quadro mental da situagao percebida.
A imitacdo diferenciada sugere que a crianca ja consegue fazer
representacoes mentais simples. Entretanto, nesse periodo, o
pensamento da crianga esta ligado a agao.

* Periodo pré-operacional (de 2 a 6/7 anos) — pode ser subdivi-
dido em Simbélico — dos 2 aos 4 anos e Intuitivo — dos 4 aos 7
anos. O inicio desse periodo é marcado pelo aparecimento da
linguagem, do desenho, da imitacdo, da dramatizacao etc. O
sujeito pode criar imagens mentais na auséncia do objeto ou
da agdo; é o periodo da fantasia, do jogo simbdlico, de faz-de-con-
ta: uma vassoura pode virar um cavalo, a boneca vira o filhi-

nho. Outra caracteristica do estdgio € o animismo, pois a crianca

Abstrato . . ..
Que ndo é palpével, mas ¢ “d4 alma” aos objetos. Ela ja resolve problemas concretos, mas
possivel no plano mental. tem dificuldades de compreender os abstratos. A crianga, nes-

se periodo, pode indicar facilmente qual é a maior de trés bo-
las, mas nao consegue lidar com o mesmo problema na versao
abstrata: se A é maior que B e B é maior que C, qual é a maior?
Nao sabera responder. A crianga consegue trabalhar com sim-
bolos e palavras que representam o ambiente. Consegue en-
tender conceitos simples, por exemplo, “Totd, Rex e Duque sao
cachorros”. E faz classificagoes simples como separar figuras
geométricas por cor. Caso lhe sejam dados cinco cachorros e



dez gatos de brinquedo, ela separa os gatos dos cachorros. Mas

se lhe for perguntado se ha mais gatos ou animais, a crianga

fica perplexa. Nao consegue perceber itens individuais per-

tencendo a duas classes. A medida que a crianca se desenvol-

ve dentro do estagio pré-operatério, entra no periodo intuitivo

e na “idade dos porqués”, pois pergunta o tempo todo, pedindo

explicagdao sobre os fendmenos, passa a distinguir fantasia do Fixacio da atencio em um
real, podendo dramatizar a fantasia sem que acredite nela. Ao 56 aspecto da totalidade,
longo do periodo pré-operacional, a crianga tem um alto grau isto & do objeto ou da
de centracdo; em palavras piagetianas, é egocéntrica, s6 per- situagao.

cebendo o mundo a partir da sua perspectiva; ndo consegue se

colocar no lugar do outro.

Quadro 5.1 — Sumario dos estagios piagetianos

Idade Natureza dos L
. Adaptacdes Tipicas
Aproximada Esquemas
L Do nascimento « - E capaz de agir intencionalmente sobre o
Sensadrio-Motor . Acéo pratica . .
até os 2 anos mundo; permanéncia dos objetos.
S E capaz de simbolizar, falar sobre o passado e o
. L Dos 2 aos Simbalico : .
Pré-Operatorio A 1 futuro; julgamentos que revelam egocentrismo
6 ou 7 anos (mas nio logico) X
e realismo moral.
. e E capaz de lidar com dois ou mais aspectos
Operatério Dos 6 ou 7 anos Operacgdes logicas paz d « P
" de uma situacdo ao mesmo tempo; € capaz
Concreto aos 11 anos e matematicas N N
de descentracdo e conservacao.
L Dos 11 anos T . - -
Operatorio . Abstracoes logicas | Formalismo da fisica e da matematica
(mais ou menos) I . )
Formal em diante e matematicas avancada; moral baseada nas intencoes.

Fonte: SYLVA; LUNT, 1994, p. 159.

Acompanhando a Figura 5.2 (SYLVA; LUNT, 1994), vocé pode ver
como trabalha uma crianga diante de pequenos problemas como
nas situagdes seguintes: inicial em A.1: uma fileira de bolinhas or-
ganizada paralelamente a outra e, na sequéncia, em A.2: com as
mesmas duas fileiras, sendo em uma delas as bolinhas colocadas
mais espagadas entre si; ou inicial em B.1: com duas porgdes iguais
de massinha de modelar formando bolinhas, quando essas passam
para a situacao B.2: em que uma dessas porgoes é esticada como
uma cobrinha; ou ainda se um liquido de uma vasilha curta e larga
em C.1 é vertido e passado para outra longa e fina em C.2.



A1) O O A2) 8
O O
O O O
O O O
Fileira 1 Fileira 2 Fileira 1 Fileira 2
v O om O
Massa 1 Massa 2
Massa 1 Massa 2
C.1) <> C 2)

Figura 5.2 - Situacéo inicial em (A.1): uma fileira de bolinhas organizada paralelamente a
outra; e, na sequéncia (A.2), as mesmas duas fileiras, em que uma delas tem as bolinhas mais
espacadas entre si; em (B.1) duas por¢des de massinha de modelar formando bolinhas e em
(B.2) uma dessas porcoes ¢ alongada formando uma cobrinha; (C.1) um liquido vertido de uma
vasilha curta e larga passando em (C.2) para outra longa e fina. No estagio pré-operacional,
as criancas respondem que, nos objetos mais “alongados”, como em (A.2), (B.2) e (C.2), a
quantidade ¢ maior.

Diante desses problemas, a crianga que estd no estagio pré-ope-
ratério poderd dizer que: na fileira da direita em A.2, ha mais bo-
linhas; em B.2, h& mais massinha na cobrinha; e que, em C.2, ha mais
liquido. Ela ndo faz a conservacio da substancia. E como se a mente
da crianga fosse “captada” por uma das dimensdes do objeto e es-
tivesse impossibilitada de considerar outra dimensao por falta de
desenvolvimento de sua estrutura mental, do seu “hardware”. Nos
exemplos acima, tomamos uma das dimensdes como a alternativa
escolhida, mas algumas criangas tomam como referéncia a outra
dimensdo em jogo. Esse processamento € totalmente diferente se a
criancga ja entrou no periodo seguinte (das operagdes concretas), em
que chega a conservagao da quantidade e, mais tarde, a conservagao
do volume (testado em C).
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* Periodo de operagoes concretas (a partir de 6/7 a 11/12 anos)

— nesse periodo, a crianga deixa de confiar nas informagdes
sensoriais e passa a utilizar o raciocinio 16gico. Resolve pro-
blemas no plano do pensamento, o que anteriormente tinha de
fazer na prética. Aqui a crianga consegue contar mentalmente
e sua capacidade de categorizar e classificar objetos se expan-
de. Distingue a aparéncia da realidade: se o suco é despejado
de uma vasilha larga e curta para uma que seja estreita e alta, a
crianga, usando as operagdes concretas, concluird que a quan-
tidade permaneceu a mesma, ao contrario da crianga pré-ope-
racional, que poderia propor que a quantidade aumentou em
virtude do aumento do nivel no recipiente estreito e alto. Nessa
fase, consolidam-se as conservagoes, niimero, substancia, volu-
me e peso. O que caracteriza esse periodo € a reversibilidade do
pensamento, que é importante para a realizacao das operagdes
matemadticas: soma, subtracao, multiplicacao e divisao.

Periodo de operacoes formais (a partir de 11/12 anos) — esse
estagio é o ponto mais alto do desenvolvimento da inteligén-
cia, nele o sujeito domina totalmente o raciocinio abstrato, o
pensamento hipotético-dedutivo ou 16gico-matemaético. Se for
perguntado a um adolescente sobre o que esta pensando, ele
podera dizer que esta pensando na vida ou no futuro. Quando
se pergunta: o que um homem faz deitado no chao? Para um
sujeito operacional, a resposta pode ser que ele estd dormindo;
para o sujeito no periodo de operagdes formais, na resposta serao
criadas hipéteses de que o homem pode estar embriagado, ter
tido uma parada cardiaca ou outra coisa. Quando realizam as
operagdes formais, as pessoas trabalham com fatos ausentes
e criam hipéteses para a solugdo de problemas, que é a forma
de pensar tipica do adulto. E, segundo Piaget, é prépria do de-
senvolvimento da consciéncia.

A teoria de Piaget lida a0 mesmo tempo com desenvolvimento e

com aprendizagem. Para ela, a construgao do conhecimento é vital,

pois é disso que trata a epistemologia genética. Assim, essa visao de

Piaget também é tratada por construtivismo. Podemos ainda des-

tacar que para essa teoria a aprendizagem deve ser adequada ao

desenvolvimento: o contetido a ser ensinado deve estar em acordo

com os niveis de desenvolvimento dos sujeitos, portanto nao pode

Construtivismo

Termo utilizado para desig-
nar abordagens que traba-
lham com a teoria da cons-
trucdo do conhecimento.
Para completar essa infor-
macéo, veja Construtivismo
em sala de aula, de Cesar
Coll et al. (2004), na suges-
tao de leitura.

Essa posicdo € exatamente
0 oposto do que diz
Vygotsky, autor a ser
tratado no proximo topico.



estar além do estdgio de desenvolvimento dos sujeitos. Ainda so-
bre a Teoria Construtivista de Piaget, é preciso dizer que ela revolu-
cionou os estudos acerca da formacao da inteligéncia do homem e
também que contribuiu para a renovagao pedagogica da escola. Ela
teve uma grande contribuigao para a educagao, sendo estudada por
outros profissionais, inclusive pedagogos, e aplicada ao ensino, que
até entdo considerava que os homens nascem com uma inteligéncia
pronta e acabada.

Para os piagetianos, o conhecimento é uma construgao continua
e que ocorre na passagem de um estdgio de desenvolvimento para
outro, formando novas estruturas que ndo estavam presentes no
sujeito. O ato de conhecer é dindmico e ativo, um processo con-
tinuo de interacao entre o homem e o mundo que visa a adaptacao,
sendo o homem considerado um sistema aberto que promove a re-
estruturacao sucessiva do conhecimento. Para Piaget, a aquisi¢ao do
conhecimento ocorre em duas fases: inicialmente o sujeito entra em
contato com o objeto do conhecimento e faz cépia e repeticao (fase
exdgena); a seguir, ao entrar em contato com o objeto, o sujeito pro-
cura compreendé-lo fazendo combinagoes e relacdes e modificando
suas estruturas mentais (fase enddgena).

E interessante observar que, do ponto de vista dessa ver-
tente tedrica, as relaces sociais em sala de aula sao fun-
damentais, porque é valorizada a cooperagio entre os alunos
para resolucao de problemas de forma democrética. E o pa-
pel do professor é de um coordenador que cria situagdes nas
quais o aluno possa desenvolver a sua inteligéncia e fazer
indagacoes; esse papel pode ser traduzido por: o professor
ndo ensina, ajuda o aluno a aprender. As atividades propos-
tas pelo professor tém que estar em harmonia com o perio-
do do desenvolvimento da crianga, além de evitar a rotina
monoétona. O aluno é um sujeito ativo que interage com o
objeto de modo a construir novos conhecimentos. Profes-
sor e aluno trabalham de acordo com a proposta ou visao
de educacdo dessa vertente. O objetivo educacional, aqui,
nao é a transmissao de verdades, informagdes, modelos a
serem copiados pelos alunos, e sim que o aluno aprenda
por si proprio, sendo auténomo intelectualmente para usar



0s recursos em novas situagdes. O aluno sera avaliado nao
por meio de instrumentos como testes, provas e notas cuja
funcdo seja apenas classificatéria, mas de instrumentos,
como observagio continua, elaboragdes e apresentagoes, portfolios
etc., que permitam verificar se ele fez aquisicoes adequadas
ao seu desenvolvimento, e as suas condi¢oes; como se deu
0 processo, cujo objetivo inclui poder diagnosticar dificul-
dades (do aluno, do professor, das condi¢oes) para posterior
reoganizagao da situacdo ensino-aprendizagem.

Ainda com relagao a Piaget, é interessante falar de outro autor que,
retomando algumas das suas ideias, prop6s a Teoria da Aprendiza-
gem Significativa: David Ausubel.

5.2 A Contribuicao da Teoria
Historico-Cultural

Os estudos de Vygotsky foram iniciados com a seguinte pergun-
ta: “Como o homem cria a cultura?”. A resposta que contribuiu
para elaborar propde uma teoria do desenvolvimento intelectual,
que sustenta que todo conhecimento é construido e desenvolvido
por meio das relagdes sociais. Para esse tedrico, 0 homem nasce um
ser biol6gico, e a vivéncia em sociedade o torna humano. A crianga
nasce dotada de fungdes psicolégicas primdrias ou elementares:
reflexos e atencdo involuntaria que podem ser modificados com a
convivéncia em sociedade. Assim, se, desde o nascimento, o ho-
mem vive rodeado por seus pares, a partir dessas relagdes sociais,
ele pode desenvolver as fun¢oes superiores da mente, como a aten-
¢do, a memoria etc. Enquanto o desenvolvimento natural produz
fungdes com formas primarias ou elementares, o desenvolvimento
sociocultural permite a transformacdo dos processos elementares
em superiores, o que representa um nivel qualitativamente diferen-
te do funcionamento psicolégico, como ocorre, por exemplo, com a
aquisicao da fala ao longo dos primeiros anos de vida. Desse modo,
0 homem ¢é o resultado do seu meio sociocultural.

Vygotsky nao dividiu o desenvolvimento em fases ou estagios, como
o fizeram Freud e Piaget, mas o definiu como um processo unitario

Lev Vygotsky (1896-1934)
nasceu na Russia. Membro
de uma familia judia,
estudou com preceptores:
artes, literatura, linguas

e, por fim, Psicologia.

Foi professor e morreu
prematuramente aos 37
anos com tuberculose.
Buscou no materialismo
dialético a compreensio
para o desenvolvimento
psicolégico do homem
dentro da cultura.



Signo

Uma definicdo mais geral
de signo pode ser: algo que
estd no lugar de algo para
alguém. Ha uma diversidade
de signos: sinais, simbolos,
icones etc.

Simbolo

Simbolos sio signos em que
ndo ha uma relagcdo de se-
melhanca ou de contigiii-
dade, mas sim uma relacdo
convencional entre repre-
sentante e representado. Os
emblemas, as insignias e os
estigmas sdo simbolos.

Ela mostra que o
conhecimento ja esta
disponivel no grupo

social, por exemplo, o

que ¢ uma faca, como
pode ser construida,

usada etc., portanto, €
interpessoal, e quando
alguém adentra esse grupo,
uma crianca, por exemplo,
pode se apropriar desse
conhecimento, que, nesse
caso, torna-se intrapessoal.

e global, no qual linhas como a filogénese e ontogénese confluem e
se inter-relacionam. Ele colocou em destaque o papel dos signos e
simbolos, os quais servem de mediacdo as a¢Oes e sdo construtos so-
ciais (OLIVEIRA, 1993). Para ele, a linguagem é o sistema simbolico
mais relevante para a aprendizagem (WOOLFOLK, 2000). Deriva-
se de Vygotsky a seguinte conclusdo: se os processos psicologicos
superiores tipicos da espécie humana se constituem como tal gracas
a mediacao semiética — a mediagao com a ajuda do uso de signos —e
se esses signos sao de natureza e origem historica e cultural, logo,
necessariamente, os processos psicolégicos superiores serao pro-
cessos de natureza e origem histérica e cultural. De acordo com
suas observagoes e leis a que chegou, os conhecimentos, tais como a
lingua que se aprende e que se acaba falando, conhecimentos esses
que vao contribuir para os processos de desenvolvimento, vém do
grupo ao qual se pertence e assim se originam sempre entre pesso-
as, portanto eles sao interpessoais, isto €, tém sua raiz inicialmente
no plano da relagdo com os outros e depois, a medida que vai se
dando o desenvolvimento, podem surgir no sujeito conforme ele se
aproprie deles no plano individual, ou seja, podem torna-se intra-
pessoal. Por exemplo, o caso do bebé que é capaz de “conversar”
com a sua mae, ja que ela lhe marca os turnos para falar. As palavras
que a mae usa sao as da sua sociedade e do seu grupo, e o bebé pode
vir a conhecer seu significado em funcao do didlogo que a mae ini-
cia. Ai estad o que se chama de Lei da Dupla Formacao.

Assim, o aprendizado cultural transforma essas fun¢des basicas em
fungodes psicoldgicas superiores: consciéncia, planejamento, entre
outras. Essa evolugdo ocorre através da elaboracdo das informacoes
recebidas do meio social. Para Vygotsky, a lingua falada tem um pa-
pel fundamental no processo de evolugao mental do individuo: essa
forma de linguagem pode ser usada na comunicagao, tanto para in-
formar ao outro quanto para simbolizar mentalmente - ou seja, na
comunicacdo com nés mesmos. E por meio da linguagem falada que
dialogamos com alguém. Assim, ele entende que todo conhecimento
é intermediado, alguém estd sempre ensinando algo a outra pessoa,
e o aprendizado é continuo; ndao é possivel aprender sozinho, pois a
ambiéncia sociocultural em que vivemos ja é fonte de aprendizagem.

E oportuno salientar dois conceitos fundamentais utilizados por
Vygotsky:
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* internalizacdo ou apropriacao — é o processo de reconstru-
cao interna pelo sujeito de um conhecimento ou conceito que
ja estava colocado no mundo objetivo. Por exemplo, a lingua-
gem que ja era falada por nossa familia até antes de nascer-
mos e que, por meio do convivio social, é aprendida, ou seja, é
internalizada e seu conhecimento passa a ser do sujeito. Assim,
o que era interpessoal (do grupo) passa a ser também intrapesso-
al (meu, noss0), ou seja, interno a pessoa; e

* zona de desenvolvimento proximal — ZDP — aquilo que o
sujeito realiza sozinho é seu desenvolvimento real. O que o
individuo s6 sabe realizar com a colaboracao de outros, ou
inclusive imitando, é seu desenvolvimento potencial; se ele
o faz com ajuda é porque esse desenvolvimento esta prestes a
acontecer. Assim, a diferenca entre o desenvolvimento poten-
cial e o desenvolvimento real é o que se chama de zona de
desenvolvimento proximal ou ZDP.

O conceito de ZDP ¢ ttil para explicar o processo de desenvol-
vimento e aquisi¢ao do conhecimento e corresponde a distancia en-
tre: 1) o desenvolvimento potencial, ou seja, as possibilidades de desen-
volvimento; 2) o desenvolvimento real. Por exemplo, se uma crianga
conhece os nimeros de zero até nove (esse é o seu conhecimento
real), ela poderd aprender as dezenas (seu desenvolvimento po-
tencial) desde que acompanhada e supervisionada por alguém que
domine o conhecimento e faca a mediagdao entre o que a crianga ja
conhece e o que podera conhecer. O mediador pode ser um adulto,
um livro ou uma outra crianca que ja tenha o dominio do contetido
a ser ensinado. Quando isso ocorre de fato, resulta numa aprendiza-
gem que é uma apropriagao do referido conhecimento pelo sujeito, o
que leva a socializagao do saber. Portanto, o desenvolvimento poten-
cial é aquilo que a crianga ainda ndo domina sozinha, mas que, em
colaboragao ou com auxilio de alguém, torna-se capaz de realizar.
Nao basta que alguém tenha mais conhecimento sobre determinada
questao, ou seja, mais “competente” para garantir que esse processo
ocorra. Outros aspectos do contexto interferem (cognitivos, sociais
etc.) e, especialmente, os afetivos. Por exemplo, nas intera¢des entre
criangas, muitas vezes aquelas menos “competentes”, do ponto de
vista do contetdo estudado, podem ser as “lideres” entre seus pa-
res. Isto certamente é véalido nas interagdes adulto/crianga.



Veja sugestoes de leitura
sobre o tema inclusdo.

As zonas de desenvolvimento proximais permitem novos avan-
¢os do individuo até niveis superiores de desenvolvimento. O tra-
¢o principal da educagao e do ensino é que pode produzir a ZDP,
ponto onde pode ocorrer a internalizacio. A medida que o sujeito
“incorpora” os conhecimentos da sociedade (pela aprendizagem),
ele se desenvolve. Ao se tomar em consideracdo a ZDP, o que fica
em foco é o “sistema social” em que as pessoas realizam aprendiza-
gens: como ocorrem ajustes reciprocos entre os sujeitos envolvidos
nas interagdes para que a aprendizagem ocorra. Um exemplo pode
ser o sistema criado pela atividade e reciprocidade do professor e
de seus alunos. E a ZDP, assim entendida, ndo pertence ao sujeito
(aluno), nem ao ensino, mas pode ser entendida como um campo
interpsicoldgico (criado entre os envolvidos), como uma “confrontagao
ativa e cooperativa” sobre os conhecimentos acerca de certa situacao
(ZANELLA, 2007, p. 112-113).

Vygotsky desenvolveu o conceito de ZDP por volta de 1931, de acordo
com Valsiner (1991 apud ZANELLA, 2007, p. 98), diante de questoes
no seu trabalho como professor. Ele trabalhava com criangas com
necessidades especiais, para quem a colaboracdo é particularmente im-
portante nas atividades que realiza, sejam as escolares ou as demais
atividades. Seu interesse pelo desenvolvimento cognitivo surgiu
neste seu trabalho (PAPALIA; OLDS, 2000). A propésito: a expressao
pessoa deficiente ndo é mais usada, pois ela sugere que algo lhe falta,
e, portanto, que essa falta esta na pessoa. Além disso, muitas vezes
essa denominagao esta associada a visao de culpa e castigo, sendo
esse “castigo” tomado, em algumas situa¢des, como “ordem divina”.
O uso desse termo, além de nao ajudar no trabalho de educacao e
prevencao, contribui para refor¢ar preconceitos, mantendo isoladas
e segregadas as pessoas que mais precisam de uma rede de apoio so-
cial. O termo PNE é usado para indicar que se trata de Pessoa com
Necessidades Especiais, o que indica que ela nao tem algo que lhe é
intrinseco, algo que seja uma propriedade sua. Outro termo que pode
ser usado é PHD, indicando Pessoa com Historico de Deficiéncia.

Essa perspectiva do trabalho colaborativo, no qual o sujeito que sabe
“mais” auxilia os outros do grupo, da dicas, as vezes, funcionando
como um monitor, pode ser fundamental também para o trabalho
em salas onde hd muitos alunos ou também grande heterogeneidade
entre os alunos.
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Outro conceito relevante nessa teoria € o de atividade, que foi tra-
tado por Leontiev e Vygotsky, depois retomado por autores como
Wertsch (SMOLKA; MORTIMER, 2009) e outros. Um dos atributos
apontados a atividade humana é que ela deve ser considerada em
sua estrutura funcional (seu contexto). Assim, em determinadas
situagoes, um conjunto de agdes pode se constituir em atividades
completamente diferentes daquela que ocorre em outra situagao/
ocasido. Outro atributo das atividades é que as acoes sao dirigidas
a objetivos. A consciéncia dos objetivos possibilita o planejamento
das acOes e a elaboragao de um projeto para realiza-la e também a
sua execucao através do trabalho.

Entre os aspectos envolvidos nas atividades, ha que destacar o da
mediacao. O conceito de mediagao foi retomado de Hegel e por meio
da leitura de Marx e Engels, chega a Vygotsky. Ela pode ser desdo-
brada e ampliada em duas: a mediacao por ferramentas — voltada
para “fora”, para lidar com a natureza; e a mediagao por signos —
voltada para “dentro”, para lidar com os outros e consigo mesmo. De
acordo com Wertsch, para Vygotsky, “a linguagem verbal é o meio e
o modo mais importante dos seres humanos organizarem interagao
social, regularem os outros e a si préprios” (apud SMOLKA; MOR-
TIMER, 2009, p. 49).

Essa leitura sobre as atividades ressalta as vérias possibilidades
que se encontram nas situagoes de interacdo, quer a consideremos
dentro do espago da escola ou, ainda, fora deste. A interacdo e as
interlocugdes possiveis entre criangas e adultos; criangas pequenas
e outras nao tao pequenas; criangas de mesmas idades de comuni-
dades diferentes; criangas e jovens; adultos e jovens etc.; em sintese:
pessoas com experiéncias diferentes podem se organizar em intera-
¢Oes educativas. As interagdes podem ser organizadas como ponto
de partida e elementos chaves aos processos educacionais.

Uma diferenca marcante entre Vygotsky e Piaget se refere
a relacao entre aprendizagem e desenvolvimento. Enquan-
to para Piaget o ensino e a aprendizagem devem ser ade-
quados ao estagio em que o sujeito estd, para Vygotsky é
o aprendizado que provoca o desenvolvimento, ou seja, a
relacdo deve ser inversa, pois a aprendizagem estimula e



ativa na crianga um grupo de processos de desenvolvimento
dentro do ambito das relagdes com os outros. De acordo com
a Lei da Dupla Formacao, pode ao final ser transformado
em desenvolvimento efetivo e real. Isto ocorre pelo fato de o
processo de desenvolvimento nao coincidir com o da apren-
dizagem, mas ocorrer depois dela. Aprender, em tltima ins-
tancia, € apropriar-se da cultura, e somente por meio da edu-
cacao, que € um processo social, é que o ser humano evolui
para os processos mentais superiores. Essa concepcao fica
tacil de entender quando se leva em consideracdao o papel
que tem a ZDP. Na leitura sobre a aprendizagem sob o olhar
da abordagem cognitivista, vocé vai reencontrar o conceito
de ZDP, bem como as interlocugdes entre Vygotsky e Jerome
Bruner, especialmente através do conceito de andaime.

No Brasil, o pensamento de Vygotsky é chamado de histérico-
cultural, sdcio-histérico ou também sociocultural. E interessan-
te observar que, na Abordagem Histérico-cultural, assim como no
construtivismo piagetiano, o erro tem um papel fundamental na
aprendizagem, isto porque nao se espera que a crianga ou o jovem
acerte tudo ao tentar solucionar um problema. O erro faz parte do
processo de aprendizagem e, para Vygotsky, com a mediagao é pos-
sivel levar o individuo ao conhecimento necessario para a resolugao
do problema. Outros pontos valorizados nas duas correntes sao: o
trabalho em grupo — para os dois autores o grupo é uma condigao
que favorece o processo de ensino-aprendizagem — bem como o pa-
pel do brinquedo para o desenvolvimento.

Outro aspecto interessante de se tratar na contribuicdao de Vygotsky
é a relacdo entre conceitos espontaneos e conceitos cientificos. As-
sim, podemos lembrar que as pessoas ndo sdo espagos vazios — as
tdbulas rasas —, mas elas constroem conhecimentos para lidar com
o dia a dia e as coisas da vida. Ao se observar as pessoas em suas
interacdes com o meio ambiente e com as outras pessoas, verifica-se
que constroem conceitos (mediagdes) como gravidade, peso, tamanho
etc. e que muitos desses sdo espontaneos. E preciso reconhecer que
as pessoas tenham consigo esses conceitos, pois elas lidam com a
forca da gravidade no dia a dia, j4 que andam por ai sem cair.
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Os conceitos espontineos sao bastante distintos dos concei-
tos cientificos: estes resultam de um trabalho sistemético e
representam conhecimentos a que a humanidade chegou
ap6s muitos anos de trabalho! Assim, na sala de aula o pro-
fessor deve trabalhar para ensinar conceitos cientificos. Po-
rém, deve ter como ponto de partida o reconhecimento de
que o aluno ja tem um conceito (0 espontaneo), bem como
deve entender que o novo conceito (0 conceito cientifico) é
apenas o comeg¢o de uma aprendizagem: essa s6 se conso-
lida como tal quando ele for capaz de colocar em prética o
novo conceito, ou seja, de aplica-lo.

A teoria histérico-cultural foi proposta por Vygotsky em cola-
boragao com seus companheiros Leontiev e Luria; seus colaborado-
res e discipulos mais préximos Boznovich, Zaparozhets, Elkonin,
Levina, Morosova, Slavina, entre outros. Ela tem sido adotada como
resultado da legislagao nas escolas do Brasil e requer conhecimento
adequado do pensamento desse autor para que, ao ser aplicada, pos-
sa levar a resultados condizentes a teoria.

Resumo

Para Piaget, a adaptacdao nos humanos é realizada pela inteligéncia,
ou seja, pela capacidade de construir conhecimentos, o que ocorre a
medida que o organismo se desenvolve e interage com o seu meio
ambiente. Buscando entender como acontece essa construcao do co-
nhecimento, ele elaborou uma teoria, a epistemologia genética. De
acordo com ela, as estruturas mentais ou esquemas vao se construin-
do ao longo do desenvolvimento ou ontogénese. Isto se da através de
etapas ou estagios, que sdao quatro: periodo sensério-motor (entre
0 e 2 anos); periodo pré-operacional (de 2 a 6/7 anos); periodo de
operacoes concretas (de 6/7 a 11/12 anos); e periodo de operagoes
formais (a partir de 11/12 anos) — onde surge o raciocinio abstrato.
Uma vez que o conhecimento é desafiado pelas questdes que o sujei-
to enfrenta, ele busca as solugdes, ou seja, a equilibra¢ao, que pode
se dar por dois mecanismos: assimilacdo ou acomodagao. Dentro



da perspectiva piagetiana é importante averiguar em que momento
de desenvolvimento se encontra o aluno como condigao para decidir
sobre que contetidos disponibilizar para sua aprendizagem. Assim,
uma das principais contribuigdes dessa abordagem é levar o educa-
dor a essa observacao do educando e de suas formas de raciocinio.
Apostando no sujeito ativo construtor do conhecimento, o papel do
professor passa de instrutor para o de coordenador do grupo de vé-
rios alunos, que organiza as atividades de modo a criar desafios que
instiguem a construgao do conhecimento, evitando a monotonia.

J& Vygotsky conclui que os processos psicolégicos superiores tipi-
cos da espécie humana se constituem como tal gracas a mediagao
semiética — a media¢do com a ajuda do uso de signos. Esses signos
sao de natureza e origem social e cultural, e, portanto, os proces-
sos psicoldgicos superiores sao processos de natureza e origem
social e cultural. De acordo com essa lei das teses de Vygotsky, os
processos de desenvolvimento humano de ordem social e cultural
originam-se sempre entre pessoas, tétm sua raiz inicialmente no
plano da relagdo com os outros, portanto sua origem € interpessoal,
e, mais tarde, surgem no plano estritamente individual ou intrapes-
soal. Essa evolucao ocorre por meio da elaboracdo das informagoes
recebidas do meio social. Para Vygotsky, a linguagem tem um papel
fundamental no processo de evolu¢do mental do individuo, pois, se
utilizamos a linguagem para nos comunicarmos e para informar
ao outro nas relagdes interpessoais e também para simbolizar men-
talmente e intrapsiquicamente, ela € um poderoso instrumento de
desenvolvimento. O conceito de ZDP ou zona de desenvolvimento
proximal que Vygotsky desenvolveu corresponde a distancia entre:
1) o desenvolvimento potencial, ou seja, as possibilidades de desen-
volvimento de certas habilidades; e 2) o desenvolvimento delas ja
concretizado ou real. O trabalho pedagdgico deve ser realizado nas
ZDPs: onde, com apoio de outrem (professor, monitor etc.), é possi-
vel avancgos do aprendiz para niveis novos e superiores de desenvol-
vimento. O conceito de ZDP surgiu no trabalho de Vygotsky como
professor. De acordo com sua concepgao no tocante a relagao entre
aprendizagem e desenvolvimento, é a aprendizagem que precede o
processo de desenvolvimento: a medida que o aprendiz é instado a
aprender, isto o leva a desenvolver suas estruturas. O erro faz par-
te do processo de aprendizagem, e, com mediagdo, é possivel levar
o individuo a chegar ao conhecimento necessario para a resolucao
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do problema. Outro aspecto interessante é a relacdo entre concei-
tos espontaneos e conceitos cientificos: estes representam o co-
nhecimento produzido pela humanidade ap6s trabalho sistematico,
em contraposi¢ao aqueles espontaneos ou de senso comum. Para
que o estudante se aproprie deles por meio do trabalho pedagégico
na escola, é importante a construcao desse conhecimento, e ele s6 é
efetivo quando o sujeito é capaz de aplicar o novo conceito de que
se apropriou. A Abordagem Sociocultural exige que o educador faca
uma leitura dos aspectos sociais que estdo presentes no contexto de
ensino-aprendizagem, aos quais nem sempre estd atento, tais como
a que grupos sociais pertencem esses meus alunos? Quais conhe-
cimentos e linguagem trazem consigo em razao de pertencerem a
esses grupos? Ao lado dessa leitura do contexto social, é preciso que
atente aos aspectos do desenvolvimento individual e grupal: quais
habilidades ja& se desenvolveram e quais estdo quase desenvolvi-
das (ou seja, como € a ZDP?) para propor estratégias adequadas as
aprendizagens efetivas.
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Capitulo 6

Desenvolvimento: o ciclo de
vida e seus periodos. Um pouco
sobre terceira infancia, adolescéncia

e idade adulta

Neste capitulo, vamos estudar o conceito de ciclo vital, os
principais periodos em que se divide, destacando, entre
esses, terceira infincia, adolescéncia e idade adulta, além
de suas implicacoes para o processo de aprendizagem.

Vamos identificar aqui as caracteristicas que servem para
diferenciar os periodos em que se divide o ciclo vital huma-
no, bem como destacar nele trés periodos de maior interes-
se neste momento, a saber: terceira infancia, adolescéncia e
idade adulta, com vistas a integrar conhecimentos e teorias
acerca deles e também pensar como os aspectos do desen-
volvimento podem afetar as interagdes sociais e, em parti-
cular, as atividades escolares.

- J

6.1 O ciclo vital

Como disciplina cientifica, a Psicologia do Desenvolvimento tem
cerca de 100 anos. Mas suas preocupagdes sao antigas: entre os clds-
sicos que dela trataram, podemos falar de Platdao (428-374 a.C.), para
quem a crianga ja nascia com os seus talentos, passando por Locke
(1630-1704), que valorizava, acima de tudo, a experiéncia na consti-
tuicao do sujeito e propunha que o ser humano podia ser considera-
do como uma tdbula rasa, ou ainda Rousseau (1712-1778), para quem
o homem era bom por natureza, e, por isto, sujeito a ser corrompi-
do pela sociedade. Durante séculos, as criancas foram consideradas
como adultos menores, mais frageis e menos inteligentes. Com Ros-



seau, comec¢ou a mudar esse pensamento. Nos séculos XVII e XVIII,
movimentos culturais e religiosos, como o Iluminismo e a Reforma
Protestante, propiciaram o surgimento de estudos sobre o desen-
volvimento da infancia e atribuiram um papel importante a educa-
¢ao das criangas. No século XIX, o avan¢o fundamental foi liberar
as criangas dos trabalhos pesados. Ja no século XX estabeleceu-se,
definitivamente, a concepcao da infancia como periodo claramente
diferenciado e, sobretudo, surgiu o conceito de adolescéncia.

Até o final dos anos 70 do século XX, os dois modelos explicativos
mais influentes na Psicologia eram o inatista e o empirista, com for-
te predominancia do primeiro, as vezes chamado de organicista.
No final da década de 70, reagindo contra certas limitacoes desses
modelos, um grupo de estudiosos interacionistas formulou uma pro-
posta conhecida pelo nome de Modelo do Ciclo Vital (lifespan) ou
também de desenvolvimento durante toda a vida. Diziam que a Psicolo-
gia do Desenvolvimento (ou Evolutiva) tradicional havia se ocupado
somente com desenvolvimento de criancas, esquecendo-se de que
os processos de mudanca psicolégica ocorrem em qualquer mo-
mento do ciclo vital, desde a concepc¢ao até a morte. A partir dessa
perspectiva, outros periodos do desenvolvimento receberam mais
atencao do que até entdo, como o pré-natal, a adolescéncia, a idade
adulta e também o processo de envelhecimento, que se tornaram
visiveis, bem como as inimeras mudancas que ai ocorrem.

Existem mudancas que marcam cada periodo do ciclo vital e, assim,
servem para distinguir infdncia de adolescéncia ou essa da idade
adulta. Mas, se, por um lado, algumas dessas mudancas acontecem
com as pessoas desde o surgimento da espécie humana, por outro
lado, os recursos disponiveis para estuda-las também mudaram, ou
seja, os avangos tecnologicos permitiram um conhecimento melhor
e mais detalhado dos fendmenos, e, concomitante a isto, o enten-
dimento que a sociedade faz deles também tem mudado. Assim,
como voceé leu acima, € s6 a partir de certo momento da histéria que
a infancia foi reconhecida como uma etapa do desenvolvimento hu-
mano; processo semelhante ocorreu com a adolescéncia em meados
do século XX e mais recentemente em relagao a idade adulta.

Certas mudangas representam pontos de transi¢do importantes no
desenvolvimento e dao lugar a novas formas de comportamento,



criando pontos no desenvolvimento em que a interagdo da matura-
¢ao bioldgica e das mudancas comportamentais é tal que implica
numa reorganizagao do funcionamento da crianca. E toda mudan-
¢a biocomportamental envolve mudangas no relacionamento entre
as criangas e seus mundos sociais, assim, Cole e Cole (2004, p. 60)
usam o termo mudancgas biosociocomportamentais para indicar
esses pontos de transicao importantes em que ha convergéncia de
mudancas biolégicas, sociais e comportamentais, dando origem a
formas novas de comportamento, distintas das anteriores e também
a passagem para um novo periodo ou etapa no ciclo vital.

As mudangas que cabem a Psicologia estudar na area de desen-
volvimento ndo comec¢am no nascimento do sujeito. Elas comecam
bem antes, ao longo de sua gestagao, portanto bem antes do parto.
Por exemplo, a mae/pai/familia ja tem um “projeto” de filho/a, uma
intencao, um sentimento; eles tomam atitudes e agem também nesse
periodo. Tomar o inicio do desenvolvimento como sendo o momen-
to do nascimento implica em ignorar a experiéncia intrauterina e
que “em um sentido muito concreto diante do que se sabe hoje sobre
o desenvolvimento do feto, o prdprio iitero é um ambiente sociocultural”
(CARVALHO, 2004, p. 11). E de valor para a compreensio do de-
senvolvimento entender que “a gestagdo humana se completa fora
do ttero, no ambiente s6cio cultural pés-nascimento” (CARVALHO,
2004, p. 11), tendo em vista que o ser humano nasce imaturo em
varios aspectos, a exce¢ao de suas competéncias interacionais. Essa
“gestagao extra-uterina” proporcionaria muitos ganhos numa espé-
cie sociocultural como a humana (CARVALHO, 2004, p. 11). Dessas
observacoes, pode-se chegar a formula sintética: o desenvolvimen-
to humano inicia-se na concepgao e vai até a morte do sujeito.

E importante lembrar que o inicio do desenvolvimento ocorre tam-
bém no inicio da gestagdo — até porque muitas medidas de pre-
servacao da saide do novo cidadao devem comecar ai. Isso inclui
exames pré-natais (toxoplasmose, sifilis, Rh, além de alimentagao
da gestante, vacinacao, evitagdo da exposicao a raios X, a doengas
infecciosas etc.) e igualmente um bom acompanhamento psicosso-
cial, como pode ser o acompanhamento das adolescentes gravidas,
de gestantes pobres etc., buscando desenvolver suas expectativas,
inclusive. Por outro lado, o parto em si é algo muito importante, e
as mudangas que ocorrem a partir do nascimento sao sem duvida



notaveis, da mesma forma que os cuidados dispensados ao neona-
to sdo fundamentais. Sobre o desenvolvimento fetal é interessante
lembrar que ha uma area de conhecimento que lida com esse tema
e que os recursos tecnoldgicos atuais nos facilitam obter novos co-
nhecimentos sobre ele e acompanha-lo.

Para uma melhor descricdo das mudancgas que constituem o pro-
cesso de desenvolvimento, varios aspectos podem ser destacados
(0 que foi apresentado no Capitulo 4), tais como o desenvolvimen-
to fisico, cognitivo e psicossocial. Esses topicos devem nos ajudar a
descrever de modo mais completo as alteragdes pelas quais passam
os seres humanos ao longo do seu desenvolvimento. De forma se-
melhante, destacam-se os diferentes momentos de desenvolvimen-
to para ampliar seu estudo. Esses momentos formam periodos do
ciclo vital, o que ajuda a dar o devido destaque a um conjunto de
mudangas. Os conjuntos de mudancgas “fecham” cada um dos pe-
riodos. Papalia e Olds (2000, p. 27) propdem a divisao em oito pe-
riodos — aqui apresentada no quadro 6.1, no qual estes se encontram
caracterizados de modo sintético — tendo em conta especialmente a
contribuicdo dessas autoras e de Cole e Cole (2004).

Esses periodos sao: 1. Pré-natal; 2. Primeira infancia (ou o bebé): de
0 a 2,5-3 anos; 3. Segunda infancia (ou o pré-escolar): de 2,5-3 anos
a 6 anos; 4. Terceira infancia (ou o escolar): de 6 a 12 anos; 5. Ado-
lescéncia: de 12 (?) a 20 anos (?); 6. Jovem adulto: de 20 a 40 anos; 7.
Meia-idade: de 40 a 65 anos; 8. Terceira idade: mais de 65 anos. E
possivel dividir o ciclo de vida humano em periodos porque exis-
tem mudancas que sao bastante observéaveis e marcantes, e também
porque, na maioria das sociedades ocidentais, cada periodo tem
acontecimentos e preocupagoes caracteristicos.

Essas divisoes podem ser aproximadas e um tanto arbitririas — espe-
cialmente quando ndo existem critérios bem definidos, sejam fisicos
ou sociais, para indicar a transi¢ao de um para outro periodo, o que
pode acontecer particularmente na idade adulta. Por outro lado, é
interessante ter uma visao das principais caracteristicas de cada um
desses periodos, ao pensar como atuar na sala de aula e nos ajustes
necessarios para lidar com os alunos, mas também para nos com-
preendermos, para compreendermos outras pessoas a nossa volta e
igualmente as questdes do nosso tempo: o aumento das pessoas de

Elas podem ter varias
implicacoes: educacionais,
politicas, legais etc.

Por exemplo, para a
Organizacdo Mundial

da Saude (OMS), a
adolescéncia compreende
o periodo dos 10 aos 19
anos; ja para o Estatuto da
Crianca e do Adolescente
(ECA) brasileiro, vai dos 12
aos 18 anos. Quais sdo, por
exemplo, as consequéncias
sociais da promulgacio do
Estatuto do Idoso?



terceira idade na nossa sociedade é uma realidade; como trabalhar
para a qualidade de suas vidas é outra dessas questdes.

( )
Em razao do pouco tempo disponivel neste momento —
estamos trabalhando na formagao de professores para o
Ensino Fundamental de 5" a 8” série e também para o Ensi-
no Médio, vamos nos ater a apresentar uma simula sobre
a terceira infancia ou fase escolar — de 6 a 12 anos, sobre a
adolescéncia e a idade adulta, fazendo um recorte do que

nos interessa no presente curso.
- J

Embora possa haver diferencgas entre os tedricos sobre os diferentes
fatores do desenvolvimento, é preciso considerar a influéncia que as
teorias do desenvolvimento tiveram e tém para a educacdo em geral,
bem como para a educagao escolar, e também que a educagao deve
ser considerada como um dos fatores explicativos bédsicos das mu-
dancas psicoldgicas que as pessoas experimentam, pois as praticas
educativas tém a fun¢ado primordial de contribuir com o desenvolvi-
mento do ser humano.

Quadro 6.1 - Principais aspectos do desenvolvimento nos oito periodos do ciclo de vida

Periodo/Faixa etaria Principais aspectos do desenvolvimento

, ® Formacédo da estrutura e dos 6rgdos corporais basicos.
Pré-natal & 9 P

(Da concepcéo ¢ O crescimento fisico € o mais rapido de todos os periodos.

até o nascimento . L . . )
) e Grande vulnerabilidade as influéncias ambientais.

® O recém-nascido ¢ dependente, porém competente; todos os
sentidos funcionam ao nascimento.

¢ O crescimento fisico e o desenvolvimento das habilidades motoras
sdo rapidos.

Primeira infancia ou bebé

(Do nascimento até

2,5/3 anos)

® A capacidade de aprender e a de lembrar estdo presentes mesmo
nas primeiras semanas de vida.

® A compreensdo e a fala se desenvolvem rapidamente; a auto-
consciéncia se desenvolve no segundo ano.

® 0 apego aos pais e a outros se forma aproximadamente no final
do primeiro ano de vida; o interesse por outras criancas aumenta.




Quadro 6.1 - Principais aspectos do desenvolvimento nos oito periodos do ciclo de vida

Periodo/Faixa etaria

Principais aspectos do desenvolvimento

Segunda infancia
ou pré-escolar
(De 2,5/3 a 6 anos)

Terceira infancia
ou escolar
(De 6 a 12 anos)

Adolescéncia
(De 12 a 20 anos)

Jovem adulto
(De 20 a 40 anos)

® Forca e habilidades motoras simples e complexas aumentam.

® A imaturidade cognitiva leva a muitas ideias ildgicas acerca do
mundo; ha comportamento “egocéntrico”, mas a compreensdo da
perspectiva dos outros aumenta.

® As brincadeiras, a criatividade e a imaginacao tornam-se mais
elaboradas; jogos sociodramaticos.

® Independéncia, autocontrole e cuidado proprio aumentam; a
familia ainda € o nucleo da vida, embora a relacdo com outras
criangas comece a se tornar importante.

® O crescimento fisico diminui; a forca e as habilidades fisicas se
aperfeicoam.

® As criancgas passam a pensar com logica, embora predominante-
mente concreta; o egocentrismo diminui.

® Memoria e habilidade de linguagem aumentam; ganhos cogniti-
vos melhoram a capacidade de tirar proveito da educacdo formal.

® A auto-imagem se desenvolve, afetando a auto-estima; os amigos
assumem importancia fundamental; grupos de pares; jogos com
regras.

® Mudancas fisicas séo rapidas e profundas: atinge-se a maturidade
reprodutiva; ha um estirdo abrupto de crescimento.

¢ A capacidade de pensar abstratamente e usar o pensamento cien-
tifico se desenvolve; a curiosidade chega ao seu apice; o egocen-
trismo adolescente persiste em alguns comportamentos.

® A busca de identidade torna-se fundamental; os grupos de ami-
gos ajudam a desenvolver e a testar a auto-imagem; as relagoes
sociais passam a ser mediadas pela sexualidade; o relacionamento
com os pais e a escola pode ser bom!

® A saude fisica atinge o maximo, depois decai ligeiramente.

® As habilidades cognitivas assumem maior complexidade.

® Escolhas profissionais sdo feitas; o adulto toma suas decisoes
sobre sua vida.

® DecisOes sobre relacionamentos intimos sdo tomadas: a maioria
das pessoas se casa; a maioria tem filhos.



Quadro 6.1 - Principais aspectos do desenvolvimento nos oito periodos do ciclo de vida

Periodo/Faixa etaria

Principais aspectos do desenvolvimento

Meia-idade
(De 40 a 65 anos)

Terceira idade
(De 65 anos em diante)

® Ocorre a deterioracdo da saude fisica e o declinio da resisténcia e
da pericia; ocorre a menopausa € a andropausa.

® A sabedoria e a capacidade de resolucdo de problemas praticos
sdo acentuadas; a capacidade de resolver novos problemas
declina.

¢ O senso de identidade continua a se desenvolver; ha dupla res-
ponsabilidade: de cuidar dos filhos e de pais idosos, o que pode
causar estresse; a partida dos filhos tipicamente deixa o ninho
vazio.

e Sucessos na carreira atingem o maximo; para outros, ocorre um
esgotamento profissional.

® Busca do sentido da vida assume importancia fundamental; para
alguns, pode ocorrer a crise da meia-idade.

® A maioria das pessoas € saudavel e ativa, embora a saude e a
capacidade fisica declinem um pouco.

e A saude vai depender também de atividades fisicas, alimentacdo,
convivio social, saneamento basico etc.

® O tempo de reacdo fica mais lento: isso afeta muitos aspectos do
funcionamento.

® A maioria € mentalmente ativa. A inteligéncia e a memoria podem
se deteriorar em algumas areas, mas a maioria das pessoas en-
contra modos de compensacao.

® A aposentadoria pode criar mais tempo para o lazer, mas pode
diminuir a renda e causar o isolamento social. As pessoas pre-
cisam enfrentar perdas em muitas areas (perda de suas proprias
faculdades, perda de afetos) e a iminéncia da propria morte.

O cérebro é a parte do corpo que passa por mais mudanca ao longo

do tempo do que qualquer outra parte. As habilidades intelectuais,

que ndo sao estéticas, modificam-se moduladas pelas experiéncias e

pelo desenvolvimento das conexdes neuronais. Cada momento des-

sa evolucdo tem demandas, habilidades e recursos especificos.



6.2 O cérebro no ciclo vital

Pré-natal

Até 250 mil células sdo produzidas por minuto e 1,8 milhao de co-
nexoes por segundo. A metade delas vai morrer e vao sobrar apenas
aquelas reforgadas pelo uso.

Na falta de acido fdlico (e talvez também de B12), o tubo neural nao
se fecha, podendo levar a anecefalia ou a espinha bifida. A subnutri-
¢ao, por falta de proteinas, atrasa o crescimento das células neurais
e suas conexdes; por falta de zinco e ferro, as células podem nao
migrar para os devidos lugares; a falta de dcidos graxos impede tan-
to as sinapses como o funcionamento das membranas de mielina.
Apesar de a placenta proteger o feto, ela pode nao ser suficiente no
caso de hipertensao, tabagismo, estresse materno ou diabete. Subs-
tancias como a nicotina, o dlcool e o mercurio atravessam a barreira
protetora da placenta e interferem seja na produgao de neurotrans-
missores, seja levando a morte de neurdnios. A nicotina nao precisa
atravessar a placenta para fazer mal: ela restringe a circulacdao do
sangue para a crianga, diminuindo o oxigénio e os nutrientes.

A aprendizagem, a memoria e a linguagem surgem antes do nasci-
mento. A aprendizagem por habituacao pode ocorrer entre a 22° e a
24" semana; e, por condicionamento, a partir da 32° semana.

Ocorrem lembrancgas fetais de eventos (trechos de misica, voz e
cheiro da mae) a partir da 30 semana e elas persistem apds o parto.
Para Gosline et al. (2009, p. 33), o fator mais importante no desenvol-
vimento da linguagem é o quanto os pais conversam com a crianga
e quanto de atengao lhe dao.

12 Infancia

O nascimento altera pouco as funcdes do cérebro. Ele vai sendo es-
culpido pelas experiéncias porque o sujeito passa, e a participagao
de pais e educadores pode ampliar seu potencial.

Entre 6 meses e 1 ano, desenvolve-se o lobo frontal e, com ele, as
emocoes, a atencao, a memoria de trabalho e o planejamento; o sen-

Mielina

Substancia que envolve os
neuronios, facilitando a con-
ducdo dos impulsos nervo-
sos, e pode constituir a mas-
sa branca no cérebro

Um estudo com 7 mil
mulheres e bebés mostrou
que 15% dos diagnosticos
de TADH podem ter
resultado desse estresse.

Habituacao
Deixar de responder a um
estimulo, pois ele ndo tem
nenhuma consequéncia para
0 organismo.

Condicionamento
Aprendizagem por associa-
cao entre estimulos.




Séo aquelas relacionadas

a capacidade da

pessoa envolver-se em
comportamento orientado a
objetivos, através de acdes
voluntarias, independentes,
auto-organizadas e
direcionadas a metas
especificas.

so de si aparece em torno dos 18 meses. Para o bom desenvolvimen-
to, nesse momento, é importante a simplicidade, o acolhimento e o
cuidado, bem como as brincadeiras.

32 Infancia

Aos 6 anos, o cérebro atinge 95% do peso que terd no adulto, tem seu
consumo maximo de energia.

Por essa época, o sujeito em desenvolvimento comega a aplicar a
logica e entender seus proprios pensamentos. O cérebro continua
a crescer, fazendo e quebrando conexdes sindpticas relacionadas as
suas experiéncias, chegando ao maximo de massa cinzenta. Em tor-
no dos 11 anos para as meninas e de 14 para os meninos, a puberdade
chega, como destaca Gosline et al. (2009, p. 34), “mudando tudo”!

Adolescéncia

Ha uma perda de até 1% da massa cinzenta até os 20 anos. Enquanto
isso, o cérebro ganha massa branca.

Essa perda (ou poda) elimina as conexdes em uso, iniciando-se pe-
las dreas que amadurecerem primeiro, as dreas motoras e sensoriais,
seguindo-se pelas 4reas envolvidas na linguagem e orientagao espa-
cial e, por fim, naquelas ligadas ao processamento e as funcoes exe-
cutivas. As udltimas regides a amadurecerem incluem o cdrtex pré-
frontal — ele estd envolvido no controle de impulsos, em julgamentos,
nas tomadas de decisdes e no processamento de informagdes emo-
cionais. Assim, sabendo-se desse amadurecimento tardio, fica mais
tacil compreender os mecanismos que facilitam aos adolescentes fa-
zer algumas escolhas inadequadas e a tendéncia a seu temperamen-
to inconstante. Como ponto alto desse momento esta, de um lado, a
grande flexibilidade do cérebro e, de outro, a grande capacidade de
aprender, que sao semelhantes ao que ocorre na crianga. Por isso,
experiéncias como musica, viagens etc. podem ser decisivas, como
destaca Gosline et al. (2009, p. 34). Por outro lado, a falta de controle
dos impulsos os coloca em risco, como o uso de drogas, tabaco, sexo
sem protecdo etc., o que torna mais importante ainda contar com
um ambiente caloroso e dialégico.



Idade adulta

Aos 20 anos, o cérebro atinge a idade adulta e seu ponto mais alto de
capacidade, que permanece assim até em torno dos 27 anos.

Dai em diante comega seu lento declinio, o qual ocorre exatamen-
te pelas fungdes executivas: planejamento e coordenacado de tarefas.
A memoéria episodica (ligada a eventos) piora; a memdria de trabalho
passa a guardar menos informacao e a velocidade de processamen-
to diminui. De acordo com alguns psicélogos, ela diminui mais ou
menos 1 grau por ano entre os 25 e os 65. As habilidades que de-
clinam sado relacionadas a inteligéncia fluida — capacidade de lidar
com problemas imediatos — e a velocidade de processamento. Mas
a inteligéncia cristalizada, equivalente a sabedoria, corre na dire¢ao
contraria, o que acontece até os 60 ou 70 anos. Para manter essa ca-
pacidade, é importante manter-se ativo intelectual e fisicamente; ter
dieta sauddvel, evitando tabaco, alcool e drogas que afetem o estado
mental. Mas, para Gosline et al. (2009, p. 36), sempre ha uma chance
de virar o jogo, nunca € tarde demais!

Terceira idade

Depois de 65, nossa memoéria pode decepcionar um pouco. Mas
nem todo mundo envelhece da mesma maneira e com a mesma ve-
locidade.

Nesse momento, perdem-se células em areas criticas, como o hipo-
campo, central da memoria. Os exercicios fisicos podem ajudar nis-
to, pois o simples fato de fazer atividades fisicas j4 leva a formagao
de neurdnios, além de contribuir para o humor, a coordenacao e o
controle da pressao e da glicose. Quando essas atividades sao feitas
em grupo, além disto, podem contribuir para evitar o isolamento
social do idoso. Para Gosline et al. (2009, p. 37) caminhar, fazer pala-
vras cruzadas e rir podem ser atitudes fundamentais para viver — e
envelhecer melhor.



6.3 De 6 a 12 anos: terceira infancia
ou periodo escolar

Entre 5 e 7 anos, a crianga torna-se capaz de realizar atividades e
tarefas sem a supervisao de um adulto, bem como de buscar instru-
¢ao deliberadamente. Essas mudangas contribuem para que a ins-
trucao sistémica possa ser efetiva (COLE; COLE, 2004). Do ponto de
vista da Psicandlise, a terceira infancia corresponde ao periodo de
laténcia, que é relativamente “calmo” em comparacdo aos conflitos
das fases anteriores ou da vindoura, a adolescéncia. No limite infe-
rior do periodo, 14 pelos 6 anos, ha tendéncia a segregagao por sexo:
meninos brincam com meninos e meninas com meninas, 0 que vai
mudando até o fim do periodo, quando o interesse pelo sexo oposto
comeca a crescer. E o periodo mais sadio, do ponto de vista fisiol-
gico, e de grande vitalidade, muita atividade motora, resisténcia a
fadiga, sono tranquilo e excelente apetite, com grande capacidade
de recuperacdo organica e bastante autonomia para resolver seus
problemas imediatos sem muito auxilio do adulto. Apesar da sau-
de e da curiosidade pelo mundo, nesse periodo, a crianca apresenta
grande instabilidade emocional: os afetos vao de um polo ao outro
rapidamente.

Seis ou sete anos corresponde a idade em que ha o ingresso na es-
cola (ou saida da pré-escola), o que tera grande importancia para o
processo de socializacao, e também em que as criangas sao intro-
duzidas a alfabetizacdo e a escrita, processos bastante complexos.
Quando a iniciacao escolar é bem-sucedida, ela abre as portas para
uma boa vida escolar. Do contrario, ai pode se iniciar o insucesso
ou o fracasso escolar (repeténcia, evasao, atraso). Compare a taxa
de repeténcia e evasao da 1% série com as demais séries do Ensino
Fundamental e verd que, nesta série, ela é maior. A entrada na es-
cola pode significar dificuldades para a crianga, questionamentos a
sua identidade em fun¢do da mudanca de ambiente (fisico e social),
visto que ela estd vindo de uma fase bastante autocentrada (ou ego-
céntrica, nas palavras de Piaget). A medida que a crianca adentra a
escola, ela aumenta sua independéncia em relagao a familia.

Na visao de Piaget, a crianca antes dos 6-7 anos esta na fase pré-ope-
ratéria, nao realiza as operagOes concretas (menos ainda as formais),



logo ndo tem a conservagdo de substancia, de volume etc. nem a re-
versibilidade de pensamento. A partir dos 6-7 anos, domina as ope-
racoes concretas: passa a trabalhar de modo mais amplo que na fase
anterior, mas seu processamento se d4 apenas na presenga dos obje-
tos concretos, visto que sua capacidade de abstracdo é limitada. Ainda
de acordo com a teoria de Piaget, a partir dos 11 ou 12 anos, ou seja,
no fim desse periodo aqui considerado, o sujeito entra no periodo das
operacoes formais, passando ao raciocinio semelhante ao do adulto,
processando sobre eventos ausentes, ou seja, € capaz de abstrair, cons-
truindo hipéteses a partir de elementos que lhe sejam fornecidos.

6.4 Adolescéncia: dos 12 em diante...
ateé os... 20?

Ela é desencadeada por um fendmeno fisico: a puberdade. A pu-
berdade se inicia por volta dos 11 anos nas meninas e aos 14 nos
meninos. O crescimento fisico ocorre de zero até em torno dos 20
anos, portanto, durante a primeira infancia, através da segunda, ter-
ceira e adolescéncia, até a entrada na idade adulta. Ele se da por
picos e patamares: periodos de crescimento seguem-se a periodos
com pouco ou nenhum crescimento. No entanto, a época da ado-
lescéncia, esse crescimento fisico é muito mais abrupto, ocorrendo
um espigao. Durante a infdncia, o crescimento ocorre a razao de 4
a 6 cm por ano, sendo de 4 a 5 mm por més. Na adolescéncia, essa
mudanga é abrupta: ganha-se de 20 a 30 cm e até 30 kg, entre ossos e
musculos, ou seja, 20% da estatura e 50% do peso final, em apenas 2
anos! Além disso, durante a infancia, a taxa de crescimento do cor-
po é constante, e ele se d4 de modo homogéneo, o que nao ocorre na
adolescéncia, pois esse é desigual: as pernas e o tronco crescem mais
que o resto, e cada parte tem um ritmo préprio e com um gradiente
decrescente da periferia (pés e maos; pernas e antebragos) para o centro
(coxas e bragos; por ultimo a cabeca), e assim o sujeito pode ficar
bastante desproporcional, o que contribui para que se desequilibre,
viva esbarrando em tudo etc. Ao mesmo tempo que isso ocorre, o
conhecimento que ele tem sobre seu corpo é diferente de como ele é
de fato, de quem ele é naquele momento. O mapa do corpo do ado-
lescente ndo muda tao rapido quanto o préprio corpo. Nosso corpo
estd representado no cértex do cérebro, em duas regides: o cértex
motor, que responde pelos movimentos; e o cortex sensorial, que

Puberdade

Momento do desenvolvi-
mento biologico em que apa-
recem os caracteres sexuais
secundarios, como seios
(mamas), barba etc. e inicia-
se o funcionamento dos ova-
rios e dos testiculos; ocorre
a menarca € o aparecimento
dos pélos pubianos etc.

Essa mudanca fisica
marcante contribui também
para a "“metamorfose” que
ocorre na adolescéncia.

Sua representacao
no cortex cerebral.



Serd por isto que € preciso
ouvir musica tio alta?

responde pela percepcao das sensagdes. O habito de ficar horas em
frente ao espelho que muitos adolescentes tém talvez seja um refle-
xo dessas altera¢des vividas e, quem sabe, uma forma de ajudar a
ajustar a autoimagem ao que se é de fato?

As descobertas das neurociéncias indicam que, mais do que uma
questdo de hormonios (sexuais), a adolescéncia é um periodo de
grandes mudangas no cérebro e pode ser considerada como o pe-
riodo de transicao do cérebro de crianga para o cérebro de adulto
(HERCULANO-HOUZEL, 2005). Ele cresce de tamanho no inicio da
adolescéncia, porém algumas estruturas aumentam e outras enco-
lhem. Para apontar de modo sintético as mudancas do corpo, pude-
mos falar sobre o embotamento — estruturas envolvidas com os com-
portamentos motivados e o sistema de recompensas (como o nticleo
acumbente) perdem células. Isso faz com que surja um desinteresse
por aquilo de que se gostava (os brinquedos de crianga) e diminua a
sensibilidade a estimulos.

Trocando em middos, surge o tédio. E também sdo favorecidas as
mudancas de humor, tornando-o suscetivel a estas mudangas e in-
clusive a depressao; o sistema de recompensa (onde se aprendeu o
que era reforco positivo ou negativo, a punigao etc.) muda — mudam



gostos, desejos, interesses; hd um aumento da impulsividade (pri-
meiro se age, depois se pensa no fato); concomitante a maior impul-
sividade, a pessoa se torna mais sujeita a riscos. Comportamentos
motivados implicam na antecipacao de sensagoes de recompensas,
ou seja, em expectativas que resultaram das experiéncias passadas,
e, com o embotamento, é possivel que apenas estimulos mais fortes
e poderosos tornem-se capazes de mobilizar o sujeito.

A mielinizagao (formacdo de capa de mielina) das fibras nervosas
nas varias regioes do cérebro torna a condugao dos impulsos nervo-
sos muito mais eficiente. H4 maior mielinizacao das fibras nervosas
dos lobos cerebrais, o que leva a uma melhora nas habilidades cogni-
tivas, na memoria de trabalho, na compreensdo da linguagem e da leitura.
Os nucleos que participam da aprendizagem de sequéncias motoras
sofrem cortes drasticos, e as habilidades motoras cristalizam — isto
ajuda a entender por que os grandes atletas e os grandes talentos em
geral se fazem até a pré-adolescéncia. As sinapses formam-se duran-
te toda a infancia até o inicio da adolescéncia. Isto é uma informa-
¢ao mais recente, posto que, até algum tempo, considerava-se que
essas eram formadas apenas até 3—4 anos, que era considerado o
periodo critico para o desenvolvimento das habilidades de alguém.
Essas descobertas confirmam que os adolescentes sao bastante sus-
ceptiveis as influéncias educativas da familia e da escola. Ao fim
do processo, amadurecem as regides pré-frontais do cérebro, o que
permite o raciocinio abstrato e o aprendizado social, originando o
jovem adulto responsavel — que é capaz de antecipar as consequén-
cias de seu comportamento — e empético — consegue inferir e prever
as emogoes dos outros e agir segundo suas previsoes — e que se in-
sere de modo adequado na sociedade.

As mudangas fisicas da adolescéncia sdo marcantes e tém uma gran-
de repercussao psicossocial. Muitos psicologos, como Bock, Furta-
do e Teixeira (1999), Ozela (2002) e outros, destacam a adolescéncia
como um fendmeno sociocultural, ocorrendo de diferentes formas
em diferentes lugares e/ou ntcleos sociais e familiares. Na nossa
cultura, a adolescéncia é marcada pelo relacionamento com grupos
de colegas e de amigos e pela identificagdo entre os membros de
um grupo. Essa identificacdo pode ser percebida na “tendéncia a
uniformizagao”, que leva a hédbitos, costumes e comportamentos se-
melhantes dos jovens. Essa fase pode ser encarada como periodo de

Fibras nervosas sem

a bainha de mielina
(amielinicas) conduzem
impulsos com a velocidade
de 2m/s, ou seja, 7km/h;
nas fibras nervosas com

a bainha de mielina
(mielinicas) a velocidade
pode subir para 100m/s,
ou seja, 360km/h, e assim
um sinal pode atravessar o
cérebro em 0,002s.



preparacao do jovem para ingressar no universo do adulto, em que
este experimenta papéis e realiza sua escolha profissional.

A adolescéncia, como fase do desenvolvimento, s6 foi “des-
coberta” no século XX (PAPALIA; OLDS, 2000). Anterior-
mente as criangas viviam as mesmas mudangas corporais
que os nossos adolescentes, mas, em geral, ingressavam di-
reto no mundo adulto por meio do aprendizado do trabalho
e das responsabilidades que assumiam. E s6 se lembrar de
que até o final da década de 50 um jovem de 18 anos era
considerado um homem adulto e tranquilamente se casava
e assumia o casamento. Se hoje um jovem de 18 anos decidir
se casar, dependendo do meio cultural onde vive, serd um
transtorno para a familia e para o préprio jovem, uma vez
que ele ja nao esta preparado psicoldgica e socialmente para
a vida de casado.

Nas culturas ocidentais, em virtude da prépria organizagao
social e das exigéncias do mercado de trabalho, o adoles-
cente (principalmente na classe média) ndo € visto, e nao se
percebe, como preparado para o mundo “adulto”. Ja o ado-
lescente que teve a sua origem e o seu desenvolvimento em
classes mais populares adentra o universo adulto por meio
do trabalho, porque muitas vezes lhe é exigido somente o
preparo fisico, e aos 15 0 homem pode estar biologicamente
pronto para tal. Em culturas como as indigenas, nao ha ado-
lescéncia, pois essa é “resolvida” pelos “ritos de passagem™:
0S jovens passam por provas que comprovam sua forca e
coragem e a partir dai ganham o direito de ingressar no
universo dos adultos. Culturas (tidas como mais simples)
muitas vezes lidam melhor que a nossa com essa fase, por-
que a solucdo nao € individual ou de cada familia, mas do
grupo: é comum nos rituais de passagem ocorrerem provas
de coragem como colocar a mao dentro de uma luva com
tocandiras — formiga muito venenosa cuja picada é muito
dolorida — realizadas durante um festival. Para as mocas,
ha uma festa de apresentagao a tribo apds ficarem reclusas
durante a menarca, a primeira menstruagao.



Uma das questdes que o adolescente enfrenta € a de construir a sua
nova identidade. E nessa empreitada os jovens fazem uso de varios
recursos, como a participacdo em diferentes grupos sociais, a elei-
¢ao de idolos e icones que lhes proporcionem a revisdao de valores.
Esse periodo da vida de um individuo pode ser muito interessante
se 0 jovem souber vivé-lo e se possuir uma autoestima suficiente-
mente forte para superar as mudangas corporais e a dificuldade que
enfrenta, tal como fazer uma escolha profissional adequada. Para
isto é importante contar com o apoio dos familiares e amigos. Outra
questao importante para o adolescente é sua relacdo com a escola.
E na escola que o adolescente vai ter o espaco social adequado para
encontrar o seu grupo de referéncia, experimentar a seducdo afetiva
e sexual, colocar seus valores a prova, identificar-se com pessoas
que ele admira e também vivenciar os dltimos dias de sua infancia
por meio das travessuras com os professores e os colegas.

Os psicologos que “descobriram” a adolescéncia, como é o caso de
Stanley Hall, que foi pioneiro a tratar desse tema, assim como os
da teoria psicanalitica, consideravam a adolescéncia um periodo
de conflitos exacerbados e de luto, pois o jovem “perde” o corpo
e o lugar da crianca. Hoje se reconhece esse periodo como sendo
sobretudo de muita criatividade — existem trabalhos que mostram
que a curiosidade atinge um pico exatamente aos 13 anos — bem
como de possibilidades, desde que o jovem tenha oportunidades de
didlogo! Muitos tém preconceito com relagao aos jovens, tratando-os
como “aborrecentes”, o que corrobora com as ideias antigas (ou ul-
trapassadas) e cria expectativas negativas que dificultam mais ainda
a maneira de lidar com nossos filhos, alunos, amigos etc.

Considerando-se ainda a teoria de Piaget, ela propoe que, a partir
dos 11 ou 12 anos, o jovem teria atingido o seu desenvolvimento
pleno em termos de raciocinio e, assim, seria capaz de realizar as
operacoes formais, com capacidade de abstragao, de lidar com fatos
ausentes (potencial que a Neurociéncia confirma). Alguns comenta-
rios parecem importantes. Uma forma de entender as descobertas
de Piaget é que elas se referem ao desenvolvimento do raciocinio 16-
gico-matemaético. Afora outros questionamentos que sua teoria pos-
sa receber, investigagdes mostram que essa plenitude do raciocinio
ou o estdgio das operagdes formais ndo ocorre de forma tao automaética
e universal quanto sugerido pelo autor. Assim, pesquisas posterio-

Granville Stanley Hall
(1844-1924). Psicologo dos
EUA, criador da psicologia
da crianca e fundador da
Associacao Americana de
Psicologia. Sua formacéo
em Psicologia incluiu um
estagio com Wundt.

A curiosidade ou ainda

a busca de novidades ¢
uma caracteristica forte
nos humanos que esta
relacionada inclusive a
sua sobrevivéncia. Ela
aumenta muito neste
periodo, chegando a seu
ponto maximo, e ela pode
ser fonte de muito prazer,
mas também pode levar a
situacoes de risco.



res a ele indicam que os limites cronolégicos sdo diferentes do pro-
posto e que um nimero significativo de sujeitos adolescentes nao
atinge plenamente esse estdgio. Alguns trabalhos com estudantes
universitarios, por exemplo, mostraram que apenas 20% a 25% des-
ses atingiam esse estagio. Essa caracteristica nao criava dificuldades
particulares para eles, a menos que estivessem cursando areas que
exigiam diretamente o uso desse raciocinio (MARCHAND, 2001).

Outra questao que atinge os adolescentes e provoca muitos conflitos
é a escolha de uma profissao, sejam os escolarizados, que pretendem
ingressar no ensino superior, sejam os que vao ingressar diretamen-
te no mercado de trabalho. De 19 a 21 anos o jovem pode passar
a assumir a responsabilidade priméria sobre si mesmo e envolver-
se com o inicio de uma nova geragao. Esses dois pontos parecem

ser aqueles que levam a passagem para o periodo seguinte: a idade
adulta (COLE; COLE, 2004).

6.5 A idade adulta

Talvez a caracteristica mais marcante da idade adulta seja a au-
tonomia: um sujeito que se pensa adulto decide por conta prépria
a sua vida. Portanto, do ponto de vista cognitivo, de discernimento,
o sujeito ja atingiu um estdgio de maturidade que lhe permite ar-
car com as decisOes e as consequéncias delas. Isto sugere que, além
da maturidade intelectual, o sujeito seja socialmente independente,
isto é, trabalhe e arque com sua prépria existéncia. Até que ponto
isto € verdade? Aqui podemos lembrar que ha uma crise de empre-
go — no contexto social atual, a tecnologia expulsa muitas pessoas
do mercado; geralmente sao os jovens que nem comecaram a traba-
lhar os mais atingidos, pois sdo a mao de obra menos qualificada,
especialmente aqueles que abandonaram a escola. E podemos lem-
brar até a adultecéncia — tendéncia dos jovens adultos de permane-
cer no nucleo familiar original, sem constituir uma nova familia e
muitas vezes ndo assumindo muitas responsabilidades. Esse termo
faz referéncia a esses adultos “irresponsaveis”: em decorréncia da
valorizacdo do aspecto jovem pela sociedade, ninguém mais quer
envelhecer e ser um velho, e assim fica-se na adultecéncia.

Considerando-se que o principal significado de estar adulto seja o
autogerenciamento e a autonomia, isto é possivel porque o sujeito



desenvolveu plenamente suas capacidades fisicas, cognitivas e afe-
tivas, podendo estar relacionado com as outras pessoas de modo
coordenado — diferentemente da crianca ou do jovem que depende dos
mais velhos para garantir sua educagao e sobrevivéncia. Esse aspec-
to da identidade, de quem sou eu, deve servir de referéncia para as
relacoes pedagogicas, especialmente quando tratamos dos alunos
adultos. A forma de organizar as atividades deve ter isso como refe-
rencial. O adulto é alguém que detém conhecimentos, ainda que es-
tes ndo sejam os saberes escolares, a lingua padrdo ou a matemaética
formal. Reconhecer isso deve ser a primeira medida.

Considerando-se novamente a teoria de Piaget sobre os estagios cog-
nitivos, coloca-se hoje a possibilidade do desenvolvimento de opera-
¢oes pos-formais. Os psicélogos que trabalham nessa drea propdem a
existéncia do estdgio da sabedoria ou ainda o raciocinio dialético: este
capacitaria o sujeito a lidar com as contradi¢oes que se apresentam na
vida, indo além do raciocinio formal (MARCHAND, 2001). A idade
adulta ndo é homogénea. Ela pode ser subdividida em adulto jovem,
meia-idade e terceira idade. Para entender melhor a vida do adulto,
reveja o Quadro 6.1, suas proprias observagoes em relagao as pessoas
com quem convive e veja algumas das sugestoes de leituras abaixo.

Resumo

Como disciplina cientifica, a Psicologia do Desenvolvimento tem em
torno de 100 anos. No século XIX, o avango fundamental foi liberar
as criangas dos trabalhos pesados. J4 no século XX estabeleceu-se de-
finitivamente a concepgao da infancia como periodo claramente di-
terenciado, e, sobretudo surgiu o conceito de adolescéncia. No século
XX, até o final dos anos 70 do século XX, os dois modelos explicativos
mais influentes na Psicologia eram o inatista e o empirista. Reagin-
do contra limitagdes desses modelos, surgiu a proposta do Modelo
do Ciclo Vital ou de desenvolvimento durante toda a vida, de que os
processos de mudanca psicolégica ocorrem em qualquer momento
do ciclo vital, desde o nascimento até a morte. Ocorrem mudancas
nos sujeitos humanos que marcam as passagens ao longo do ciclo
vital e, assim, servem para distinguir periodos dentro do ciclo, tais
como infancia da adolescéncia ou esta da idade adulta. A partir de



certo momento da histéria, essas mudangas ganham destaques como
resultado das concepgdes filoséficas, do desenvolvimento dos ins-
trumentos de investigacdo etc., permitindo inclusive que se tornem
objeto de estudo da Psicologia. As mudancas que cabem a Psicologia
estudar na area de desenvolvimento comecam antes do nascimento,
e assim medidas de preservacado da satide fisica e psicolégica devem
comegar pelo menos desde a gravidez. Geralmente as mudancas em
cada fase do ciclo sdo marcantes, sejam fisicas ou sociais, o que per-
mite dividir o ciclo vital em oito periodos: pré-natal, 1% 2° e 3* infan-
cia, adolescéncia, adulto jovem, de meia-idade e de 3° idade. E inte-
ressante ter uma visao do que ocorre em cada um desses periodos.

Ao entrar na escola, a crianga aumenta sua independéncia em relagao
a familia. E uma fase de boa satide se comparada com a 1? infancia,
de grande atividade motora e cognitiva. De acordo com a teoria de
Piaget, as criangas entram no periodo das operagoes concretas (em
torno dos 7 anos) e, ao fim dele, no periodo das opera¢oes formais
e do raciocinio abstrato (em torno dos 11-12 anos). Adolescéncia:
os psicédlogos que “descobriram” a adolescéncia no século XX, como
Stanley Hall, destacaram os conflitos dentro dessa fase. Mesmo que
nao haja unanimidade entre eles sobre seu significado, hoje a Psico-
logia d4 destaque a aspectos positivos do periodo, como a grande ca-
pacidade criativa. O crescimento fisico e a puberdade desencadeiam
a adolescéncia, porém suas repercussoes sao psicologicas e sociais.
Do ponto de vista psicolégico, podemos destacar, entre outras coi-
sas, a identificacdo com o grupo de colegas e amigos da mesma ida-
de (ndo mais com a familia), de crise de identidade (como nao ser
mais crianga/filho, ndo ser ainda independente e ndo reconhecer seu
proprio corpo). Do ponto de vista social, essa fase pode ser encarada
como preparagao do jovem para ingressar no universo do adulto,
em que este experimenta papéis e realiza sua escolha profissional.
Em sociedades tradicionais, os rituais de passagem resolviam mui-
tas dessas questOes. Talvez a maior caracteristica da idade adulta
seja a autonomia. Um sujeito que se pensa adulto decide por conta
propria a sua vida. Ao lado disto, em decorréncia da valorizagao do
aspecto jovem pela sociedade, ninguém mais quer envelhecer e ser
um velho, e assim pode aparecer a adultecéncia. Os psicdlogos que
trabalham nessa drea propdoem a existéncia do estdgio da sabedoria
ou, ainda, o raciocinio dialético, que capacitaria o sujeito a lidar com
as contradigdes, indo além do raciocinio formal. A idade adulta nao



é homogénea, mas pode ser subdividida em adulto jovem, meia-ida-
de e terceira idade. Embora possa haver diferencas entre os teéricos
sobre o papel dos diferentes fatores no desenvolvimento, é preciso
considerar a influéncia que as teorias do desenvolvimento tiveram
e tém para a educagao, bem como para a educagao escolar. A educa-
¢ao deve ser considerada como um dos fatores explicativos basicos
das mudangas psicoldgicas: as préticas educativas tém a fungao pri-
mordial de contribuir com o desenvolvimento do ser humano.

Referéencias

BOCK, Ana M. B,; FURTADO, O,; TEIXEIRA, M. L. Psicologias:
uma introdugao ao estudo de psicologia. Sao Paulo: Saraiva, 1999.

CARVALHO, A. M. A. Prefacio. In: MOURA, M. L. S. de (Org.).
O bebé do século XXI e a psicologia do desenvolvimento.
Sao Paulo: Casa do Psicélogo, 2004. p. 7-14.

COLE, M.; COLE, S. R. O desenvolvimento da crianca e do
adolescente. Porto Alegre: Artmed, 2004.

GOSLINE, A. et al. As 5 idades do cérebro. Mente&Cérebro, Sao
Paulo: Duetto, n. 197, p. 30-37, 2009. Tradugao de Lilian Buzzetto do
New Scientist, april, p. 26-31, 2009. Disponivel em: <http://www.
scribd.com/doc/14160634/new-scientist-4-april-2009>. Acesso em:
28 set. 2009.

HERCULANO-HOUZEL, S. O cérebro em transformagao.
Rio de Janeiro: Objetiva, 2005.

MARCHAND, H. Temas de desenvolvimento psicolégico do
adulto e do idoso. Coimbra: Quarteto, 2001.

OZELA, S. Adolescéncia: uma perspectiva critica. In: CONTINI, M.
de L. J. (Coord.); KOLLER, S. H. (Org.). Adolescéncia e psicologia.
Concepgoes préticas e reflexdes criticas. Brasilia, DF: Conselho
Federal de Psicologia, 2002. cap. 1; p. 16-24.

PAPALIA, D. E.; OLDS, S. W. Desenvolvimento humano.
Porto Alegre: Artes Médicas, 2000.



Sugestao de leitura

BECKER, D. O que é adolescéncia. Sao Paulo: Brasiliense, 1986.
(Série Primeiros Passos).

CALIGARIS, C. A adolescéncia. Sao Paulo: Publifolha, 2000.

CONTINIL M. de L. J. (Org,); KOLLER, S. H.,; BARROS, M. N. dos S.
Adolescéncia e psicologia: concepcOes praticas e reflexdes criticas.
Brasilia, DF: Conselho Federal de Psicologia, 2002.

KLAUS, M.; KLAUS, P. O surpreendente recém-nascido.
Porto Alegre: Artes Médicas, 1989.

MIRANDA, M. G. de. O processo de socializagao na escola: a
evolucao da condicao social da crianca. In: LANE, S. T. M.; CODO,
W. (Org.). Psicologia social: 0 homem em movimento. Sdo Paulo:
Brasiliense, 1984. p. 125-135.

MIRANDA, M. P. Adolescéncia na escola: soltar a corda e segurar
a ponta. Belo Horizonte: Formato Editorial, 2001.

MOURA, M. L. S; RIBAS, A. F. P. Bebés: ciéncia para conhecer,
afeto para cuidar. Rio de Janeiro: Proclama, 2005.

MUSSEN, P. H.; CONGER, J. ], KAGAN, ], HUSTON, C. A.
Desenvolvimento e personalidade da crianga. Sao Paulo:
Harbra, 2000.

MENTE&CEREBRO. A mente do bebé. Sao Paulo: Duetto,
n. 3-4, out./nov. 2006.

. O olhar adolescente. Sao Paulo: Duetto, n. 1-4, 2007.

ROGOFFE, B. A natureza cultural do desenvolvimento humano.
Porto Alegre: ArtMed, 2005.






Capitulo 7

Aprendizagem em foco:
sua importancia. Algumas
de suas multiplas formas.
Aprendizagens por
associacao e a visao
behaviorista







Capitulo 7

Aprendizagem em foco: sua
importancia. Algumas de suas
multiplas formas. Aprendizagens por
associacao e a visao behaviorista

Neste Capitulo trataremos dos processos de aprendizagem,
ressaltando sua importdncia na sobrevivéncia e nas rela-
¢oes humanas, e de como isto extrapola o espaco da escola.
De como, também, ocorrendo numa variedade de contex-
tos, as formas de aprendizagem podem variar. Identifi-
caremos algumas dessas formas de aprendizagem, como
empatia, imitacdo, habituacdo, aprendizagem social, con-
dicionamentos respondente e operante. Retomando o fio
da historia da Psicologia, apontaremos a contribuicio do
behaviorismo para o seu estudo.

(" )

Em geral, pensamos em aprendizagem e logo nos ocorre a
lembranca da escola. No entanto, nem sempre houve esco-
la como local de aprendizagem nas sociedades humanas,
como vocé viu no capitulo sobre o inicio da Psicologia Edu-
cacional, e principalmente a aprendizagem ocorre no dia a
dia das pessoas em qualquer local onde estejam. De acordo
com Sylva e Lunt, “mais aprendizagem se da fora que den-
tro da escola” (1994, p. 161), e talvez também essas aprendi-
zagens que ocorrem fora da escola sejam as mais importan-
tes. O que lhe parece?
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7.1 Varios tipos de aprendizagem
ocorrem nas interacoes sociais

Uma consideracao importante a ser feita, também, é dizer que os psi-
cblogos, quando tratam da aprendizagem, a consideram como algo
diferente do que o fazem os pedagogos, pois aqueles a veem como
um processo geral que ocorre com outros animais, além do homem,
ressaltando assim sua importancia na sobrevivéncia e igualmente
ampliando seu contexto para além do contexto escolar.

Sobre o fendmeno da aprendizagem, ha que reiterar o que dissemos
anteriormente: varias teorias tratam dela, mas nenhuma delas sozi-
nha consegue explicar completamente esse fendmeno. Assim, é pre-
ciso lidar com algumas dessas teorias na busca de uma visdao mais
abrangente. Para ter claro o que esta sendo entendido como aprendi-
zagem, podemos reafirmar o dito anteriormente, dizendo que apren-
dizagem é uma mudanga de comportamento, a aquisi¢io de conhecimento e
de novas habilidades (com certa duragdo) e é resultante das experiéncias a
que o sujeito foi exposto. Quer adotemos essa defini¢do bastante usada,
quer adotemos uma outra, mais complexa, em qualquer dos casos o
que definimos sob o rétulo de aprendizagem é um fendmeno que re-
sulta de passarmos por circunstancias, situagdes ou experiéncias, ou
seja, acontece como produto de influéncias ambientais determinadas.

Por meio das interagoes sociais aprendemos o que é importante para
a nossa sobrevivéncia: conhecimentos, valores, atitudes, a falar a lin-
gua do nosso grupo, etc. Desde muito cedo, aprendemos pelas in-
teracOes a identificar emocgOes nos outros e, também, pela empatia,
que é a capacidade de perceber (ou imaginar) e compreender esta-
dos mentais e inten¢des de outrem, podemos nos identificar com
elas. Essa capacidade humana parece ser uma condicao importante
para que a cooperagao possa se desenvolver.

Em certas situagoOes é facil observar que um gesto de uma pessoa
logo é seguido por outras pessoas, como se houvesse um contagio
social. Um bom exemplo é o do bocejo: num grupo, alguém boceja
e, logo, logo, muitos estao bocejando... Dai 0 nome contdgio. Pensa-se
que esses contdgios podem contribuir para os entrosamentos do gru-
po. Esse fendmeno é considerado uma forma de aprendizagem e,

De acordo com Aglioti e
Avenanti (2007, p. 52) pode
ser de dois tipos: cognitiva
- relacionada a capacidade
de adotar e compreender a
perspectiva psicoldgica das
outras pessoas; e afetiva -
que se refere a habilidade
de experimentar reacoes
emocionais por meio

da observacdo das
experiéncias alheias.



também, como uma modalidade inconsciente e primitiva de empa-
tia, que € comum em animais sociais e que nao exige a compreensao
exata do que o outro esta experimentando.

Sabe-se, por exemplo, que o recém-nascido ja nasce com a capacidade
de reagir a face humana, podendo assim copiar expressdes do rosto
de pessoas que estejam dentro de seu campo visual. Informacoes a
esse respeito foram colhidas (ndo s6 pelos pais) por varias observa-
¢Oes e experimentos, o que nao foi suficiente, até recentemente, para
que nao causassem muitas polémicas. Num desses experimentos
realizados em 1977, o autor e psicélogo desenvolvimentista Andrew
N. Meltzoff, “pos a lingua” para um recém-nascido e viu seu gesto
ser imitado, ou seja, “copiado”. Recém-nascidos com até 1 hora de
vida ja apresentam a capacidade de realizar essa imitagao, que pode
ser de outros movimentos também, como esticar o labio ou abrir
a boca (MOURA; RIBAS, 2005). Na aprendizagem por imitacao,
alguém pode replicar exatamente os gestos de outra pessoa e atingir os
mesmos resultados finais aproximadamente da mesma forma. Essa é uma
forma de aprendizagem bastante adaptativa que pode ser rapida e,
também, pode facilitar a ocorréncia de outras formas de aprendiza-
gem. Para alguns estudiosos como o neurocientista Marco Iacoboni,
da Universidade da Califérnia, a imitagcdo é “um mecanismo-chave
para o aprendizado porque ajuda a evitar o desperdicio de tempo
com tentativas e erros” (LEAL, 2007, p. 1).

A capacidade de compreender os estados mentais alheios pela em-
patia ou mesmo de repetir exatamente um gesto observado pela
imitagdo resultaria de um mecanismo de ressondncia interna que
permite simular, ou seja, repetir mentalmente aspectos emocionais,
perceptivos e motores das pessoas que observamos. Essa simulagao
interna possibilita que nos coloquemos virtualmente no lugar do outro.
Essa pode ser igualmente a base para a troca de papéis apresentada
pelo Psicodrama como uma etapa do desenvolvimento emocional e,
ainda, técnica de trabalho das relacbes humanas.

Na Psicandlise o conceito de identificagdo, cuja ocorréncia e intensi-
dade oscilam ao longo do desenvolvimento, é interessante para des-
crever alguns fendmenos, tais como: criangas, durante a primeira e
segunda infancia, assumem papéis sexuais ao desenvolverem brin-
cadeiras em que copiam um dos genitores; adolescentes vestem-se
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de forma semelhante & dos amigos ou de seus idolos; ou, também,
alunos na relagdo com os professores que admiram. Nos exemplos
apontados desse mecanismo de defesa, estamos de fato tratando de
situagoes de aprendizagem.

Nossa compreensdo sobre essas formas de aprendizagem tornou-se
melhor a partir da descoberta de que existem neur6nios-espelho,
“as células que aprendem”. Eles foram descobertos na universidade
de Parma, na Italia, em 1996, durante um experimento em que um
macaco tinha suas atividades cerebrais monitoradas. Pode-se desco-
brir ai que no cérebro desse animal havia um tipo especial de células,
os “neurdnios-espelho”, pois esses disparam quando o animal vé ou
ouve uma agao, e na ocasido isso ocorreu quando um dos pesquisa-
dores esticou a mao para comer. Posteriormente, descobriu-se que
os seres humanos tém neurdnios-espelho muito mais perspicazes,
flexiveis e evoluidos do que os encontrados nos macacos, pois tém
multiplos sistemas de neurdnios-espelho especializados em execu-
tar e compreender ndo apenas as agdes dos outros, mas também
as suas intengdes, contribuindo assim para as habilidades sociais
sofisticadas nos seres humanos. Os neurdnios-espelho acham-se es-
palhados nas partes fundamentais do cérebro — cértex pré-motor,
centros da linguagem, empatia e dor — e disparam no momento em
que realizamos uma acao e, ainda, quando observamos alguém rea-
lizar essa acao (LEAL, 2007).

Na aprendizagem por observacgao, também chamada aprendizagem
vicdria, o sujeito que emite um comportamento funciona como um
modelo para os outros e nao hé reproducao do comportamento pon-
to a ponto, como na imitagao. A Teoria da Aprendizagem Social tra-
ta da aprendizagem por observagao e foi defendida por Bandura.

Essa teoria destaca que o status desse modelo, assim como as conse-
quéncias que seu comportamento tem, contribui para aumentar ou di-
minuir as chances de que o modelo seja seguido. Os modelos podem
ser os adultos, as criangas ou os jovens da mesma idade, ou seja, seus
coetaneos, o personagem do filme, da novela, etc. Ela aceita vérios
principios da teoria behaviorista, mas destaca outros aspectos, tais
como atitude, crengas, etc., ou seja, as influéncias sociais na apren-
dizagem. Essa teoria pode ser situada como uma articulagdo entre o
behaviorismo e o cognitivismo (GAONAC'H; GOLDER, 1995).

Albert Bandura nasceu no
Canada. Recebeu seu grau
de Bacharel em Psicologia
na Universidade da Colum-
bia Britanica em 1949. Foi
presidente da APA, Ame-
rican Psychological Asso-
ciation, em 1973 e recebeu
prémio dessa associagcdo por
suas contribuicdes cientifi-
cas em 1980.

Para saber um pouco

mais sobre este tipo de
aprendizagem, consulte
DAVIS, C., nas sugestdes de
leituras.



A habituacgéo ocorre quando
a resposta a um estimulo
especifico diminui ou deixa
de ocorrer como resultado
da exposicao repetida ao
estimulo.

Edward Lee Thorndike
(1874 - 1949), cientista

dos EUA, interessou-se por
aprendizagem depois de ser
aluno de Wiilliam James.
Seus resultados, bem como
os de Pavlov, serviram
debase para Watson
desenvolver seu Manifesto.
Trabalhou com peixes, aves
e gatos em situacoes de
aprendizagem, chegando
entdo a Lei do Efeito.

7.2 Qutras formas comuns de
aprendizagem

Até aqui falamos de alguns tipos de aprendizagem como a facilitagao
social, a empatia e a imitacdo. Existem outras formas de aprender que
sdo relativamente simples e comuns e desde o inicio da vida, como
¢ o caso da habituacao, ou seja, ocorre quando algo deixa de ser no-
vidade para nds e deixamos de prestar atengao nisso. Essa forma de
aprendizagem permite “economizar” respostas para estimulos que
nao sao relevantes e, assim, que o organismo se mantenha atento a
aspectos do ambiente que sao relevantes para sua sobrevivéncia. Ela
estd presente ja no recém-nascido e pode ser evitada na sala de aula
com aulas dindmicas nas quais as novidades estejam presentes.

Muitas aprendizagens acontecem de forma espontanea, como, por
exemplo, no ato do bebé ficar de pé, reconhecer a mae, aprender a
lingua do seu grupo etc. Muitos psicélogos concordam com a ne-
cessidade humana de maestria (mestria), ou dominio, ser moti-
vadora de muitos esfor¢os para aprender. Essa necessidade e mo-
tivacdo (intrinsecas ao sujeito) sugerem que é a satisfacdo em si,
de realizar a atividade, que leva alguém a realizé-la e a aprender
a realiza-la. Ainda que ela esteja presente em grande intensidade
durante a infancia, desde o recém-nascido, a aprendizagem para o
dominio pode ser mantida mesmo na escola, quando o estudante
aprende pela satisfacdo prépria ao adquirir o conhecimento. Por ou-
tro lado, nem todas as aprendizagens resultam da mestria. Algumas
delas dependem de consequéncias externas para o sujeito, como re-
compensas ou punigoes.

Edward Lee Thorndike colocava um gato faminto dentro de uma
gaiola e um pouco de comida fora da gaiola a vista de um gato, e
esse devia achar uma solugao para sair ou encontrar a comida. Veja
a Figura 71. Ele observou que os gatos emitiam varios comporta-
mentos na tentativa de escapar da prisao: arranhavam, espremiam
o corpo por meio de qualquer abertura, colocavam as patas em qual-
quer abertura na tentativa instintiva de fugir da gaiola, sem prestar
atencao a comida. Thorndike concluiu que os animais, inclusive o
homem, resolvem os seus problemas pela aprendizagem por ten-
tativas ou ensaio-e-erro. Assim, ele propods a Lei do Efeito: as con-
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sequéncias resultantes dos comportamentos sdo determinantes para que se
repitam ou nio, como o fato de obter comida ap&s abrir a porta da gaiola
fazia com que o animal voltasse a abri-la. Ele mediu o tempo que o
animal ficava dentro da gaiola; inicialmente os animais ficavam de 8
a 10 minutos tentando sair a todo custo (emitindo comportamentos),
até que encontravam a saida. O tempo que o gato demorava para
sair diminuia a cada nova vez que o animal era colocado na gaiola:
a cada tentativa havia uma melhora no desempenho. Assim, Thorn-
dike chegou a Lei do Efeito. Veja a Figura 7.2.

Essa forma de aprendizagem é muito importante para os animais
em geral e o homem em particular. A exploracao e, também, a
curiosidade por si s6s ja contribuem para que se busque conhecer as
coisas. Ao lado disso as consequéncias positivas que nossas agoes
tém - ou seja, pela Lei do Efeito - podem nos manter como pesso-
as que buscam ativamente o conhecimento; se formos felizes nisso,
além da satisfacdo de descobertas interessantes, podemos receber
reconhecimento do nosso grupo social. Ja as consequéncias negati-
vas podem acontecer se colocarmos o nariz em um frasco de amoni-
aco ou quando o professor dd uma nota baixa porque vocé fez uma
pesquisa por conta prépria... As descobertas de Thorndike sobre o
controle do comportamento por suas consequéncias foram retomadas por
Skinner; esse controle passou a ser chamado de condicionamento
operante ou instrumental.

7.3 A contribuicao da visao
behaviorista

Tomando aprendizagem como produto de influéncias ambientais, é
facil entender que a corrente empirista — que valoriza a experiéncia,
a empiria — em Psicologia tenha se dedicado a estudar com muito
afinco a aprendizagem e que esta tenha se tornado seu fendmeno
central. A Behaviorista ou Comportamentalista, as vezes também
chamada simplesmente de Teoria da Aprendizagem, é uma corren-
te que se define por ser ambientalista e empirista. Coerentemente
com esse pensamento, a aprendizagem torna-se para ele o fenéme-
no central da teoria e da Psicologia. Outras influéncias como o mo-
mento do ciclo de vida, as caracteristicas hereditdrias da espécie,
etc. ndo sao colocadas em pauta. O Behaviorismo surgiu no comego

Figura 7.1 - Gaiola de teste de
Thorndike

Sucesso
A

»

»

Tentativas

Figura 7.2 - Curva de
aprendizagem hipotética

A corrente empirista, que
marcou a filosofia europeia
do século XVIII, diz que

o ser humano ao nascer
deve aprender tudo, desde
as capacidades sensoriais
mais elementares aos
componentes adaptativos
mais complexos: tudo €
aprendido sob efeito da
estimulacdo ambiental, via
o sujeito humano como
uma tdbula rasa.



Reveja este topico
no Capitulo 2.

Ivan Petrovich Pavlov
(1849-1936), fisiologista
russo que descobriu o con-
dicionamento respondente,
também conhecido como
condicionamento de Pavlov.
Ele recebeu o prémio Nobel
de Fisiologia em 1904.

do século XX, a partir do “Manifesto Behaviorista” proclamado em
1913 por John Broadus Watson, e postula que se pode explicar o
comportamento em geral descrevendo a relacdo entre os estimulos
— caracteristicas do ambiente — e as respostas — caracteristicas do
comportamento. Deu-se um papel capital ao ambiente e, portanto,
as aquisicoes determinadas pelas propriedades desse ambiente.

Apesar de essa teoria nos parecer muito simplificadora da realidade
e dos fendmenos psicoldgicos, ela conquistou coragdes e mentes e foi
hegemadnica nos meios académicos durante um bom tempo: em tor-
no de 1915 até 1a por 1950-60! Além de usar a aprendizagem como
explicacdo dos fendmenos psicoldgicos, essa era entendida princi-
palmente como resultante de associacao de eventos, por isso a cor-
rente Behaviorista é chamada também de associacionismo.

A aprendizagem por associacgao, enfatizada nessa teoria, é uma das
formas mais comuns de aprender e vem sendo estudada desde a
Antiguidade Classica. Sua versao moderna, mais sofisticada, agora
sob o olhar da Ciéncia, remete ao fenOmeno dos condicionamentos.
Existem duas formas de condicionamento: o condicionamento res-
pondente (também chamado de cléssico, de Pavlov ou tipo I) e o
condicionamento operante ou instrumental (também chamado de
tipo II ou de Skinner).

7.4 Pavlov e o condicionamento
respondente

Ivan Petrovich Pavlov (1849-1936) estudava a salivacao de animais
(caes) em laboratdrio quando descobriu que seus animais experimen-
tais passavam a salivar antes mesmo de receberem a comida a me-
dida que eram submetidos ao experimento, e que isto se desenvolvia
apenas com os sons dos passos do tratador! O esperado era que os
caes salivassem apenas quando tivessem alimentos na boca. Dian-
te dessa resposta inesperada, Pavlov decidiu estudar melhor o que
estava acontecendo e, para isto, trabalhando no laboratério, colocou
um tubo de coleta para ter maior controle da quantidade de saliva
produzida pelo alimento (uma mistura de carne e biscoito), ou seja,
diante do estimulo incondicionado. Acompanhe pela Figura 7.3. No
inicio do experimento, os caes ouviam a sineta, um estimulo neutro,
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que ndo tinha nada a ver com a resposta, e nao salivavam. A seguir
o alimento (estimulo incondicionado) era apresentado e, a0 mesmo
tempo em que isto ocorria, era produzido o estimulo neutro, no caso
o som de uma sineta. A saliva aumentava muito quando o alimento
era posto na boca dos animais, isto é, a resposta reflexa, de salivar,
acontecia na presenca do alimento. No entanto, o experimento de
Pavlov consistiu em inovar e apresentar os dois estimulos ao mes-
mo tempo, ou seja, emparelhar alimento (o estimulo incondicionado)
e a sineta (estimulo neutro) para os caes e, também, realizar varias
repeticoes do procedimento de forma a garantir sua aprendizagem
(DAVIDOFE, 2004). O passo seguinte foi retirar a comida e apresentar
somente a sineta aos animais para ver se eles salivavam e o quanto
salivavam. Ao final do experimento, os animais salivavam apenas ao
som da sineta (na auséncia do alimento).

L
=
)

Figura 7.3 - Experimento no qual Pavlov estudou o condicionamento reflexo.

A essa aprendizagem foi dado o nome de condicionamento res-
pondente ou reflexo. Por que condicionamento? Porque a sineta sé
estimulava a resposta de salivar se a condigao associada a comida
ocorresse; e respondente ou reflexo porque as respostas e os com-
portamentos que podem ser aprendidos sao aqueles que j& temos no
rol das respostas automaticas e involuntdrias que defendem nossa
sobrevivéncia. Elas podem ocorrer na presenca de uma ameagca e de
outros estimulos, como o salivar na presenca da comida, o reflexo
patelar — sua perna salta quando o médico bate nela com um marte-
linho testando os seus reflexos durante o exame para carteira de mo-
torista —, a aceleragao dos batimentos cardiacos quando explode um
trovao perto de vocé, bem como em outras situagoes semelhantes.



Sua representagao é:

produz

Si (e.stimul.o. Ri (rgspostq .
incondicionado) incondicionada)
associando
Sn (estimulo Re (resposta
—> L.
neutro) condicionada)

Figura 7.4 - Caracterizacdo do condicionamento reflexo.

De modo geral essas associacdoes ou condicionamentos ocorrem a
revelia da nossa consciéncia: dois eventos que acontecem no mundo
real “se juntam” em seu significado e, independentemente de vocé
tomar consciéncia de que esta “juntando” ou aprendendo essa asso-
ciacao, ela acontece. Digamos assim: a parte do cérebro que aprende
assim nao nos pergunta se queremos ou nao aprender — ela aprende
0 que aconteceu e pronto!

E importante saber que muito do que aprendemos é delibera-
do, resultado de nossos esforcos e decisdes. Porém, nem tudo
se passa desta forma, pois muitas aprendizagens ocorrem a
revelia deles. Alguns desses aprendizados, inclusive, podem
afetar nossa saide mental, originando medos e fobias. Ainda
que vocé como professor possa ndo usar os condicionamen-
tos como instrumentos didaticos, € importante conhecer sua
contribuicdo na vida das pessoas. O psicélogo muitas vezes
é chamado para ajudar na “dessensibilizacao” em relacdo ao
estimulos que desencadeiam essas reagdes, e isto consiste ba-
sicamente em “desaprender” essas associagoes.

Tais sdo os riscos desse tipo de aprendizagem a que estamos sujeitos
pelo simples fato de estarmos vivos: se por um lado essa aprendiza-
gem pode ser fundamental para nossa sobrevivéncia — uma tnica
queimadura pode nos levar a nem chegar mais perto da chama (um
condicionamento reflexo importante) —, por outro lado podemos es-
tar aprendendo “bobagens”, no caso de supersti¢des, como quando
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alguém relata sobre gatos pretos e sexta-feira 13, ou mesmo vivermos
sob 0 dominio do medo, por exemplo, se um acontecimento muito ne-
gativo ocorreu no nosso primeiro dia de aula (gerando um condiciona-
mento reflexo), isto pode nos levar a ter horror de frequentar a escola!

Para uma crianga que esta iniciando a vida escolar, o estudo
de matematica é um estimulo neutro (Sn). Ocorre durante a
aula de o professor gritar (Si), fazendo que a crianga, como
resposta, tenha os batimentos cardiacos acelerados e a sen-
sacdo de mal-estar (Ri). O acontecimento, repetindo-se em
muitas aulas, acaba criando uma associacao de matemati-
ca com os gritos do professor (Rc) e transforma o estimulo
neutro em um estimulo condicionado: aulas de matemaética
provocam mal-estar. Ver figura 74.

O que sdo respostas reflexas? Sao aquelas atividades que também
ndo necessitam da nossa decisao consciente para ocorrer. Um bom
exemplo relaciona-se aos batimentos cardiacos — serdao acelerados a
medida que corro ou que levo um susto; retardados, se me acalmo
com uma musica suave, com relaxamento, etc. As respostas reflexas
ocorrem no nosso corpo por meio de musculos involuntdrios, como
é 0 caso do musculo cardiaco, e de glandulas enddcrinas, como as
que produzem adrenalina, acetilcolina, etc. Essas respostas reflexas
podem ser motoras, glandulares ou emocionais.

Por meio da associagao ou do condicionamento, uma resposta que foi
aprendida em uma dada situagdo pode ser transferida de uma situ-
acao para outra: um certo pavor que ocorre ao som de uma trovoada
pode ser transferido para a simples visao de um relampago. Ao ver o
relampago vocé pode se apavorar porque aprendeu a ter medo do tro-
vao e passa a apresentar esse medo diante do raio, ja que aprendeu
que esse normalmente precede a trovoada.

Para poder acompanhar um pouco mais do ponto de vista his-
torico, é interessante dizer que Thorndike descobriu de forma in-
dependente as mesmas leis que Pavlov, embora nao tenha recebido
os créditos por essa descoberta. As descobertas de Pavlov, por sua
vez, ocorreram independentemente do desenvolvimento da Psico-
logia Behaviorista, mas foram usadas para reforcar seu poder de
explicagdo como teoria.



Burrhus Frederic Skinner
(1904-1990) nasceu na
Pensilvania, EUA. Graduou-
se em Literatura Inglesa

e Linguas Romanicas em
1926. Depois de formado,
Skinner decidiu-se pelo
curso de pos-graduacéo
em Psicologia Experimental
na Harvard University.

Ali obteve os titulos de
Master e Ph.D. Foi eminente
psicologo, o fundador

da Analise Experimental

do Comportamento e do
Behaviorismo Radical.

7.5 Condicionamento instrumental
ou operante

O condicionamento operante ocorre quando as consequéncias
que se seguem a um comportamento (instrumental ou operante)
aumentam ou reduzem a probabilidade de que este seja realizado.
Comportamentos, agoes e gestos realizados por meio da muscu-
latura voluntaria e que repercutem no ambiente recebem o nome
de resposta instrumental ou operante exatamente pela qualidade
de alterar o ambiente. Quando uma crianca faz a licao de casa e se
diverte ao fazé-la e, ao aprender, quando recebe parabéns toda vez
que isso ocorre, ou outras coisas boas que lhe acontecam ao fazer
essa licao... ou seja, consequéncias positivas que receba aumentam
a probabilidade de que ela continue fazendo os deveres de casa: po-
demos falar que estamos diante de uma aprendizagem do tipo con-
dicionamento operante.

Burrhus Frederic Skinner (1904-1990) foi o psicélogo dos EUA que
continuou o trabalho de Thorndike retomando a Lei do Efeito: a
consequéncia que se segue a um comportamento operante é de fun-
damental importancia. Ele introduziu a no¢ao de estimulo reforca-
dor ou reforco, ou seja, quando um determinado comportamento
é emitido, ele produz uma consequéncia: quando essa consequéncia
altera a probabilidade de um comportamento ocorrer, ele é chamado de
reforco ou reforcador. Um exemplo: vocé apaga a luz da sala (apa-
gar a luz é o comportamento ou sua resposta), como consequéncia
seus olhos descansam (o estimulo produzido por sua resposta foi a
penumbra), o que é 6timo apds um dia de trabalho! Ou, entao, vocé
apaga a luz da sala e, como consequéncia dessa resposta sua, surge
a escuridao total (foi produzida por sua resposta), que apavora voce!
O estimulo produzido é chamado de reforcador positivo quando
ele aumenta as chances de o comportamento ocorrer novamente, no
exemplo, o descanso dos olhos é o reforcador positivo; e é chamado
de reforcador negativo quando aumenta as chances das respostas
que impedem o evento de ocorrer novamente, no exemplo, a escuri-
dao assustadora, que nos leva a ndo apagar o interruptor. Nos exem-
plos apontados, produzir a penumbra apds um dia cansativo tende
a se repetir (reforcador positivo), enquanto produzir a escuriddao
total tende a ser evitada (reforcador negativo).
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Skinner, que defendia o rigor cientifico, trabalhava preferencial-
mente em laboratério e fez grande parte dos seus experimentos com
animais. Usava uma gaiola, depois popularizada como caixa de Skin-
ner (ver Figura 7.5), especialmente preparada para treinar os animais,
com comandos controlados pelo experimentador e dispondo de um
pequeno bebedouro, bem como de uma barra para liberar a 4gua. Ele
colocava ali o sujeito experimental, que ficava em privacao de dgua
por algumas horas de modo a criar um pouco de sede, condigao para
que a dgua oferecida pudesse se tornar um estimulo reforcador.

A caixa de Skinner é um aparelho mais simples e com maior contro-
le do que o usado por Thorndike, facilitando lidar com a quantifi-
cagao, uma das exigéncias para construir conhecimentos cientificos.
Quando introduzido na caixa de Skinner, inicialmente o rato emite
varios comportamentos, tais como cheirar, cocar-se e andar. O expe-
rimentador libera a 4gua para o sujeito por meio de um comando e
seleciona comportamentos que sejam mais proximos do seu objeti-
vo: 0 rato pressionar a barra do bebedouro para beber agua usando
exigéncias gradativas, tais como: 1°) o sujeito se aproximar da barra;
2°) o sujeito coloca as patas na barra; e 3°) o sujeito ao pressionar a
barra, etc. ia liberando o reforco (dgua). Apos vérias repeticoes, o
animal aprendia que, se pressionasse a barra com as patas, recebe-
ria 4gua. Essa situacdo em que se vai de uma exigéncia menor para
uma exigéncia maior, de um comportamento mais distante em dire-
¢ao ao comportamento-alvo, é um processo de aprendizagem cha-
mado de modelagem. Veja no esquema a seguir uma representagao
simplificada do condicionamento operante ou instrumental.

R —— S+

/ em que \

R € uma resposta motora voluntaria S+ € o estimulo reforcador,
ou comportamento operante, por como a agua ou a penumbra,
exemplo: colocar as patas sobre a que aumenta a probabilidade
barra, abaixar o interruptor da luz de um operante

Descrito de modo atualizado, como aparece em Mattana (2004),
dizemos que para estudar o comportamento seguindo essa abor-
dagem é preciso entender a relacao entre o que o organismo faz, a
situacao que antecede (e acompanha) esse comportamento e a situ-
acao que se segue a ele.

Figura 7.5 - Caixa de Skinner
para estudar condicionamento
operante



Ha outro modo de se obter
a extingao, além deste, qual
seja, fazendo com que a
resposta a ser extinta seja
sequida de um estimulo
reforcador negativo:

neste exemplo, depois

de "educarmos” o cdo a
sentar (e ganhar a racdo),
podemos aplicar um choque
cada vez que ele sentar.
Para evitar o choque o cdo
vai deixar de sentar, ou seja,
a resposta vai deixando de
ocorrer e se extinguindo.
Apos ler sobre punicao,
pense porque se recomenda
usar o primeiro modo em
preferéncia ao segundo.

SITUACAO CONSEQUENCIA

0 que ocorre antes ou junto Aquilo que o 0 que acontece depois
a acdo do organismo organismo faz da agdo do organismo

Outro fato importante é que por meio do uso do reforgo é possivel
ensinar comportamentos ou extingui-los. Por exemplo: para ensi-
nar um cachorro a sentar é preciso que o comportamento de “sen-
tar” seja reforcado, isto é, toda vez que o cachorro sentar lhe é dado
o refor¢o (ragao); depois de algum tempo ele vai sentar ao nosso
comando. Esse é o principio de treinamento de animais domésti-
cos, de circos e outros. Muitas vezes vocé se diverte com animais
fazendo “acrobacias” em propagandas. Agora vocé ja sabe como foi
possivel que aprendessem. No caso de ser retirado o reforco (racdo),
o comportamento de sentar do cdo podera deixar de ocorrer, ou seja,
entrard em extincao. Podemos aproveitar outras situagOes para falar
da extingdo. Considerando que um comportamento se instala em
funcao das consequéncias que lhe seguem, como o desligar de um
interruptor da luz na hora de dormir, e se a partir de certo momento
esse comportamento nao faz mais a luz apagar (por exemplo, o inter-
ruptor ndo funciona mais e a gente nem sabe o porqué): apertar o in-
terruptor pode entrar em extingio — deixamos de emitir esse compor-
tamento inttil porque nao produz as consequéncias buscadas. Entre
outras aprendizagens que sao importantes para o organismo no seu
meio, estdo também a discriminagao e a generalizacao. Por exem-
plo, podemos aprender a discriminar a situagao correta para atraves-
sar uma rua: s6 atravessar se o sinal verde de pedestres esta aceso;
neste caso, nao atravessamos a rua em nenhuma outra cor acesa e
realizamos uma boa aprendizagem de discriminagao: o comporta-
mento ou resposta s6 ocorre na presenga de certo(s) estimulo(s). Em ou-
tras ocasiOes pode ser importante aprender a generalizar: responder
a um conjunto (ou gama) de estimulos semelhantes (parecidos, mas nao
idénticos) de modo semelhante. Por exemplo, quando vemos nuvens
baixas e escuras e/ou ventania e/ou raios e/ou trovoes e/ou outros
sinais de chuva, podemos responder com a procura de abrigo da
chuva que se aproxima! Na nossa compreensao, esse conjunto de
sinais funciona como indicag¢do de precipitacao.

As vezes as pessoas pensam em puni¢ao: usar um estimulo mui-
to negativo que cause dor ou desconforto aplicado logo apds cer-



tos comportamentos considerados indesejaveis em determinados
lugares e/ou em certos momentos ou por certos grupos sociais.
No entanto, o que determina se ha um refor¢o ou punicao é a con-
sequéncia para o organismo, até porque o que é bom, agradavel e
desejavel para alguém pode ndo ser para outrem, e isto é fruto tam-
bém de suas histérias de vida e experiéncias. No extremo, pode-
mos lembrar que até existem pessoas masoquistas: sentem prazer
com estimulos desagradéaveis e dolorosos. Muitas vezes o que era
para ser uma punicao vira um refor¢o positivo, como pode ocor-
rer quando o professor manda o adolescente da 5 série sentar, sair
da sala, ficar de castigo apds um comportamento inadequado. Esse
aluno atrai a atencao da sala! O que pode ser mais interessante para
ele? Neste caso também nao hé garantia de que o problema seja re-
solvido pelo professor. Com essa tentativa de punir o aluno pode ser
que dai resulte um refor¢o para o seu comportamento inadequado.
E os desdobramentos da situagao podem ser até piores...

Portanto, ao emitir um determinado comportamento, fi-
que sempre atento as conseqiiéncias que se seguem a ele,
sobretudo se for na sala de aula. Além de ndo resolver os
problemas dos alunos que perturbam a sala, a resposta do
professor pode servir apenas como uma valvula de escape
para descarregar sua raiva e frustracdo com essa e outras
situagdes. Quando a punicao é efetiva, pune mesmo: causa
uma dor (fisica ou emocional) a alguém. O uso da punicao é
questiondvel sob o ponto de vista ético!

Ha muitas maneiras de reforcar os comportamentos, de acordo com
o modo de organizar as consequéncias a ele. Essa organizagao é
chamada de esquema de reforgo: por exemplo, se todas as respostas
vao ser reforcadas, temos o refor¢o continuo; se nem todas as res-
postas vao ser reforcadas (algumas sao, outras ndo), temos o reforgo
intermitente; alterando-se o nimero de respostas que sao exigidas
do sujeito para receber o refor¢o, pode-se estabelecer um nimero
constante de respostas antes da emissao do reforgo, e neste caso ha
reforco com razao fixa; caso esse niimero nao seja constante, temos
refor¢o com razao variavel. Outro aspecto a considerar é o tempo
que “damos” ao sujeito até ele responder: podemos estabelecer que



o reforgo s6 sera liberado ap6s um certo tempo e esse tempo pode
ser constante, ou seja, refor¢co com intervalo fixo ou nao; e neste
caso temos intervalo variavel. Essa organizacao é importante para
definir o padrado de respostas que o sujeito vai dar. Do ponto de vis-
ta didatico, a caixa de Skinner é um instrumento importante para
entender como isto se passa. No entanto, nas condi¢oes de trabalho
do ser humano encontramos muitas situacoes semelhantes a essa
organizagdo, como a existéncia de comissdes em funcao de vendas
realizadas, os periodos das avaliagOes escolares, etc. Reflita sobre
isso e discuta com os seus colegas.

Como dissemos anteriormente, de modo geral essas associa¢oes ou
condicionamentos ocorrem a revelia da nossa consciéncia. Ainda
assim, talvez seja mais fécil identificar situagbes em que ocorrem
condicionamentos operantes no nosso dia a dia do que os condicio-
namentos respondentes. Identificar essas situagdes cria a possibili-
dade de nao sermos submetidos a revelia da nossa decisdo a esses
controles, ou seja, cria a possibilidade de existir um contracontrole.
Em contrapartida, no dia a dia, os dois tipos de condicionamento
podem estar ocorrendo lado a lado. Além de ser um experimenta-
dor rigoroso, Skinner escreveu um livro de literatura, Walden Two,
em que propOe uma sociedade utépica que educa seus membros
usando reforcos positivos em vez de punig¢des, ao contrario daquilo
que faz a sociedade concreta em que vivemos. Fica como sugestao
para as férias e para outras discussoes.

Na perspectiva comportamentalista ou behaviorista, o homem é um
produto do meio em que vive e estd sujeito as contingéncias desse
meio. Ao nascer o0 homem ingressa em um mundo ja construido e
que possui padroes de comportamentos aceitaveis; caso os individu-
os emitam comportamentos indesejaveis, esses poderdo ser modifi-
cados se as condi¢des do meio forem modificadas, e cabe a escola e
a sociedade ensinar os comportamentos adequados. A Educacao se
fundamenta na transmissao do conhecimento e de comportamentos
adequados e éticos para se viver em sociedade, e tem por finalidade
promover mudangas nos individuos por meio do refor¢o com o ob-
jetivo dltimo de que os préprios individuos sejam dispensadores de
reforgos. A escola aqui é vista como uma agéncia de controle social
e esta diretamente ligada a outras agéncias de controle social, como
governo, igreja, politica e economia. Nessa abordagem, o professor
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é um usudrio das tecnologias de ensino: planeja aulas e controla os
estimulos reforgadores, reforcando somente quando os alunos emi-
tirem comportamentos adequados com o objetivo de que eles te-
nham um desempenho maximo. Assim, a énfase é dada a produgao
individual dos alunos e ao programa planejado pelo professor, que
avalia o discente no processo de aprendizagem e dd o feedback pron-
tamente as suas agoes. O tempo entre a acao do sujeito e o resultado
dela é um dos elementos para definir um estimulo como refor¢ador
ou nao; assim, provas e avaliagOes realizadas devem ser corrigidas
rapidamente e os resultados logo conhecidos pelos alunos.

A escola pode se servir de conceitos trazidos pela corrente behavio-
rista, destacando-se que devemos dar sempre preferéncia a criar am-
bientes agradaveis de ensino, e isto inclui usar sempre que possivel
o elogio (ou reforgo positivo) para os comportamentos adequados
(em vez de chamar a atencdo para os inadequados). Se essa orien-
tagdo ndo parece garantir como lidar com conceitos complexos ou
com muitas formas de ensino/aprendizagem, ela pode ser bastante
util para modelar certos procedimentos. Caso vocé precise treinar
um padrao motor complexo como aquele exigido para escovar os
dentes, talvez um discurso sobre a satide e a higiene nao seja tao efe-
tivo quanto vocé ir passo a passo com o sujeito, ensinando cada um
dos gestos exigidos, usando a modelagem e dando refor¢o a cada
padrao novo conseguido!

SituagOes como a do exemplo acima existem na sala de aula com as
pessoas ditas “normais”, e podem ser mais comuns ainda no caso
dos sujeitos que tém necessidades especiais. Pense uma situagao em
sala “normal” em que esse sistema pode ser a diferenca de qualida-
de! Pense um exemplo em sala com a “situacao especial”. O rigor
com a organizacao do ambiente, e de como se lida com ele, contribui
muito também com as situacdes do cotidiano e em casos de trata-
mento terapéutico com certos tipos de problemas, como criangas au-
tistas, pessoas com TOC e outros problemas, em que um tratamento
cognitivo pode ser complicado. As vezes as condigdes do sujeito po-
dem ser tais que dificultam interpretagdes muito complexas exigi-
das em algumas terapias cognitivas e que exigem reinterpretagao e
ressignificacao de eventos da experiéncia do sujeito, como no caso
de pessoas com déficit cognitivo.

Transtorno Obsessivo-
Compulsivo ou também
DOC - Disturbio Obsessivo
Compulsivo. Ocorre quando
o sujeito fica sob o controle
de determinados estimulos,
ndo consegue pensar em
outra coisa - € isto que da o
carater obsessivo; € ndo
consegue parar de agir em
relacdo a esses estimulos

- 0 que da o carater
compulsivo.



Alteracdo cerebral que afeta
a capacidade da pessoa de
se comunicar, estabelecer
relacionamentos e
responder apropriadamente
ao ambiente. Algumas
criancas autistas
apresentam inteligéncia

e fala intactas, outras
apresentam retardo mental,
mutismo ou importantes
atrasos no desenvolvimento
da linguagem. Algumas
parecem fechadas e
distantes, outras presas a
comportamentos restritos e
padrdes rigidos.

A forca dessa corrente advém da atengao dada ao ambiente (externo)
bem como ao rigor da sua organizagao. Assim, psiclogos orientados
nessa corrente tém tido sucesso em lidar com pacientes refratarios a
procedimentos orientados por outras correntes, e alguns disttrbios
podem ilustrar isto. Vocé viu o filme O aviador, concorrente ao Oscar
em 2005? Ou Melhor é impossivel, com Jack Nicholson? Os persona-
gens principais de cada um desses filmes sao os sujeitos que sofrem
de TOC. Tratamentos complexos muitas vezes podem ser invidveis,
e em vez disso vale mais organizar o ambiente de modo a tornar
sua vida a melhor possivel, a mais produtiva e mais feliz. Para pes-
soas com autismo, pessoas portadoras de deficiéncia mental ou de
outros distdrbios, a organizacao do ambiente e a manutencao de
uma rotina sao fundamentais e necessarias. A Abordagem Compor-
tamentalista pode ser bastante adequada nesses casos, exatamente
pela atengao que da as contingéncias do ambiente. Ao lado das me-
didas de organizagao da rotina e do ambiente, cabiveis a cada caso,
o psicélogo deve estar atento também ao envolvimento dos demais
membros da comunidade nessa tarefa.

A teoria behaviorista radical — que exclui varidveis intervenientes
entre o estimulo (do ambiente) e a resposta (do sujeito) — deixou
de ser muito popular. Por outro lado, alguns psicélogos oriundos
dessa corrente integraram-se a outras correntes da Psicologia, espe-
cialmente com cognitivismo, constituindo a corrente comportamen-
tal-cognitivista. No entanto, muitas das descobertas realizadas por
psicélogos da corrente behaviorista continuam validadas e ainda
podem ser utilizadas em diversas areas, ndao s6 a educagao.
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Resumo

Uma maneira simples de definir aprendizagem é: a aquisicao
de conhecimento, de habilidades motoras e mudancas de com-
portamento e que resulta da exposicdo a circunstancias, situagoes
ou experiéncias. Portanto, acontece como produto de determinadas
influéncias ambientais. Sobre o fendmeno da aprendizagem, reitera-
se que varias teorias buscam explicd-lo e nenhuma delas obtém éxi-
to completo na compreensao do que se passa. Assim, temos lidado
com algumas dessas teorias na busca de uma visao mais abrangen-
te. O empirismo coloca a aprendizagem como o fendmeno central,
pensando o sujeito humano como uma tabula rasa. Na Psicologia
essa posicao foi defendida pelo Behaviorismo. Para essa teoria, nas-
cida no comego do século XX, ao estudar aprendizagem ja se esta
estudando desenvolvimento. Ela postula que se pode explicar com-
portamento descrevendo a relagao entre as caracteristicas do am-
biente, que sdo os estimulos, e as respostas, que sdo caracteristicas
do comportamento. Todas as atividades humanas tornam-se, assim,
zonas de aprendizagem potencial ligadas fortemente as proprieda-
des dos estimulos que as suscitam. A aprendizagem por associacao,
que é uma das formas mais comuns de aprender, ja havia sido apon-
tada por Aristételes. Sua versdao moderna, sob o olhar da Ciéncia,
remete ao fendmeno dos condicionamentos. Existem duas formas
de condicionamento: 1) respondente — também chamado de refle-
xo, simples, classico, de Pavlov, ou ainda tipo I. A apresentacdo dos
dois estimulos a0 mesmo tempo, a saber, o estimulo incondicio-
nado (estimula a resposta reflexa: motora, glandular ou emocional),
concomitante ao estimulo neutro, faz com que este fique contamina-
do das propriedades do primeiro e provoque a resposta; 2) operante
- também chamado de instrumental, de Skinner ou tipo II. Um com-
portamento operante é realizado por meio da musculatura volunta-
ria e altera as condicOes existentes no meio ambiente. O condiciona-
mento operante ocorre quando as consequéncias que se seguem a
esse comportamento aumentam ou reduzem a probabilidade de que
ele seja realizado. Isso quer dizer que o organismo aprende a emitir
ou evitar o comportamento tendo em vista as consequéncias a ele. O
papel da imitagdo no desenvolvimento ja é bem conhecido. Albert
Bandura, psicologo que estuda a aprendizagem social, destaca tam-
bém o papel da aprendizagem por observacao, em que um modelo
serve de referéncia a outras pessoas do grupo social.



165

Referéncias

AGLIOTL S. M,; AVENANTI, A. Tramas da cooperacao. Revista
Mente&Cérebro, Sao Paulo: Duetto, n. 179, p. 51-55, dez. 2007.

DAVIDOFEF, L. Introducao a Psicologia. Sao Paulo: Macron Books,
2004.

DAVIS, C. Modelo da aprendizagem social. In: RAPPAPORT, C. R,
FIORI, W. R;; DAVIS, C. Psicologia do Desenvolvimento. Teorias

do Desenvolvimento. Conceitos fundamentais. Sao Paulo: EPU,
1981, v. 1, 76-90.

GAONAC'H, D,; GOLDER, C. Profession Enseignant. Paris:
Hachette, 1995.

LEAL, R. Revista Epoca. 2007. Disponivel em: <http://
revistaepoca.globo.com/Revista/Epoca/0, EDG74705-6014,00-
AS+CELULAS+QUE+APRENDEM.htmlI>. Acesso em: 20 set. 2007.

MATTANA, P. E. Comportamentos profissionais do terapeuta
comportamental como objetivos para sua formagao. 2004.
Dissertacao (Mestrado em Psicologia) — Florianépolis: UFSC,
Depto. de Psicologia, 2004.

MOURA, M. L. S; RIBAS, A. F. P. Bebés: ciéncia pra conhecer, afeto
para cuidar. Rio: Proclama, 2005.

SYLVA, K.; LUNT, L. Iniciagao ao desenvolvimento da crianga. Sao
Paulo: Martins Fontes, 1994.

Sugestao de leitura

ARMSTRONG, T, GARDNER, H. Inteligéncias multiplas na sala
de aula. Porto Alegre: Artmed, 2001.

CARRARA, K. (Org). Introducao a Psicologia da Educacao: seis
abordagens. Sao Paulo: Avercamp, 2004, cap. 4: Behaviorismo,
analise do comportamento e educacao, p. 109-119.

COSTA, N. Até onde o que vocé sabe sobre o behaviorismo é
verdadeiro? Respondendo as principais criticas direcionadas ao
behaviorismo de Skinner. 1°. ed. Santo André, SP: ESETec, 2004.



CUNHA, M. V. Psicologia da Educacao. Rio de Janeiro: DP&A, 2002, cap.
2: Pavlov, Watson e Skinnner — comportamentalismo e educagao, p. 43-67.

CUNHA, R. N. da.; VERNEQUIE, L. P. S. Noticia: centenario de B. F.
Skinner (1904-1990): uma ciéncia do comportamento humano para

o futuro do mundo e da humanidade. Psic.: Teor. e Pesq., Brasilia, v.

20, n. 1, jan./abr. 2004. Disponivel em: <http://www.scielo.br/scielo.
php?pid=50102-37722004000100014&script=sci_arttext&tlng=pt>. Acesso
em: 20 set. 2005.

DAVIS, C. Modelo da aprendizagem social. In: RAPPAPORT, C. R,
FIORI, W. R;; DAVIS, C. Psicologia do Desenvolvimento. Teorias do
Desenvolvimento. Conceitos fundamentais. Sdo Paulo: EPU, 1981. v. 1, p.
73-90.

DOBBS, D. Reflexo revelador: neurdnios-espelhos. Revista Viver
Mente&Cérebro, Rio de Janeiro: Ediouro; Sdo Paulo: Segmento-Duetto,
n. 161, jun. 2006, p. 46-51.

FARIAS, A. K. C. R,; RIBEIRO, M. R. Skinner vai ao cinema. Sao Paulo:
ESETec, 2007.

HUBNER, M. M. C.; MARINOTTI, M. (Org.). Anélise do
comportamento para a Educacao: contribui¢des recentes. Santo André:
ESETec, 2004.

MARTIN, G.; PEAT, ]. Modificacao de comportamento: o que é e como
fazer. Trad. Noreen Campbell de Aguirre. Sao Paulo: Roca, 2009.

NETO, M. B. de C. Andlise do comportamento: Behaviorismo Radical,
Andlise Experimental do Comportamento e Anélise Aplicada do
Comportamento. In: Interacao em Psicologia, v. 6,

n° 1, p. 13-18, 2002.

PEREIRA, M. E. M,; MARINOTTI, M,; LUNA, S. V. O compromisso
do professor com a aprendizagem do aluno: contribui¢oes da Analise
do Comportamento. In: HUBNER, M. M. C.; MARINOTTI, M. (Orgs.).
Analise do comportamento para educagao: contribuicoes recentes.
Santo André: ESETec, 2004, p. 11-32.

PFROMM NETO, S. Psicologia da Aprendizagem e do Ensino. Sao
Paulo: EPU/Edusp, 1990.

Skinner, B. F. Walden Two. Chicago: Hackett Publishing Company Inc.,
1948.



Capitulo 8

Aprendizagem nas
Abordagens Cognitivistas
e na Teoria do
Processamento de
Informacao







Capitulo 8

Aprendizagem nas Abordagens
Cognitivistas e na Teoria do
Processamento de Informacao

Neste Capitulo, trataremos das abordagens cognitivis-
tas, as quais tém como caracteristica comum colocar o
conhecimento como fendmeno fundamental para a ocor-
réncia da aprendizagem. Serdo apontadas as contribuigoes
da Gestalt, da Teoria de Aprendizagem Verbal Significa-
tiva de Ausubel, do método da descoberta de Bruner, bem
como buscaremos relacionar entre si os autores estudados.
Trataremos, também, da Teoria do Processamento de In-
formacdo e suas contribuicoes para o processo de aprendi-
zagem. Ela considera a entrada da informacio através dos
sentidos, mediada por fendémenos como a atengio, bem
como pelos conhecimentos anteriores (incluindo atitudes
e valores), como ela é processada e pode levar ao armaze-
namento (memdria) do conhecimento e a possibilidade da
sua recuperagao.

Levando em consideracdo que o termo cognicao significa “ato de
conhecer”, que cognitivista refere-se a “producdo de conhecimento”
ou “a dindmica mental da aquisicdo do conhecimento”, as corren-
tes cognitivistas compartilham o interesse pelo conhecimento e,
de alguma forma, usam-no para explicar os fendmenos psicologi-
cos. Essa abordagem se constitui de diferentes explica¢Oes e teorias
que, por compartilharem esse interesse, levam em conta nao apenas
os fendOmenos diretamente observaveis, mas também outros, nao
diretamente observaveis, tais como interesse, expectativa, conheci-
mento anterior, etc. Nessa abordagem, a énfase é dada aos processos
mentais pelos quais o individuo entra em contato com o objeto do
conhecimento que estd no meio ambiente e o apreende de forma a
organiza-lo mentalmente.



A perspectiva cognitivista pode ser considerada ao mesmo tem-
po antiga e nova. Antiga porque as discussoes sobre a natureza do
conhecimento, sobre o valor da razao e os contetidos da mente re-
montam pelo menos aos fil6sofos gregos. Entre 1800 e até poucas
décadas atras, e inclusive enquanto o behaviorismo era hegemonico,
essas questOes foram deixadas de lado (WOOLFOLK, 2000). As dis-
cussOes a respeito da natureza do conhecimento, bem como sobre
o valor da razao e os contetidos da mente foram retomadas com
as pesquisas sobre habilidades complexas (atengao, concentracao, etc.),
durante a Segunda Guerra, assim como com as pesquisas sobre o
desenvolvimento da linguagem, a partir da revolugdao da informatica e
de outras evidéncias que se acumularam mostrando que as pessoas
fazem mais do que responder a estimulos, refor¢os e puni¢oes. Ao
contrario, as pessoas:

* planejam suas agoes;

* organizam informagOes, e cada pessoa pode fazé-lo a seu
modo;

* aprendem conceitos (abordado por Ausubel, 1963); e

* resolvem problemas (abordado por Bruner, Goodnow e Aus-
tin, 1956).

A partir das décadas de 1970 e 1980 surgiu especial interesse sobre
COMO as pessoas processam, armazenam e recuperam as infor-
macgoes e sobre o funcionamento da meméria (WOOLFOLK, 2000),
assuntos tratados especialmente pela Teoria do Processamento de
Informacdo (a seguir). Mais recentemente, outro assunto que cen-
tralizou a discussao foi a inteligéncia, sobre o qual podemos citar
como exemplo a proposta das inteligéncias multiplas de Howard
Gardner.

Os tedricos cognitivistas pensam que a aprendizagem € o resultado
de tentar entender o mundo para o qual as pessoas usam os instru-
mentos mentais disponiveis (0 que ja conhecem, suas expectativas,
sentimentos e interagdes com 0s outros) que, junto com o ambiente,
influenciam o que e como se aprende. Para entender a aprendizagem
complexa, que inclui a aprendizagem que ocorre na escola, é preciso
levar em conta o sujeito do conhecimento, quem atribui significados
e elabora, constroi e reconstroi o conhecimento.

Howard Gardner é um
psicologo cognitivo e
educacional dos EUA,
conhecido especialmente
por sua teoria das
Inteligéncias Multiplas, a
saber: a l6gico-matematica,
linglistica, interpessoal,
intrapessoal, corporal-
cinestésica, musical,
espacial e naturalista. Essas
inteligéncias, que ocorrem
de modo diferenciado

nos alunos, devem ser
valorizadas e podem servir
como instrumento para a
aprendizagem escolar.



Dentro da corrente behaviorista (ou associacionista) a aprendizagem
é entendida com base nos elementos da situacao e no estabeleci-
mento de associacao entre eles. Para a Gestalt, uma das correntes
cognitivistas (tratada no Capitulo inicial), ao contrario, os elementos
em si ndo sao pertinentes: o que importa é o estabelecimento de re-
lacOes entre eles, ou seja, a estruturacao da situagao pelo sujeito. Em
algumas situagdes ndo ha como explicar os dados sem considerar
a atividade mental do sujeito (GAONAC'H; GOLDER, 1995), como
ocorre, por exemplo, no efeito Restorff, em que se verifica que € a re-
lagao entre os elementos que permite a alguns desses se destacar em
relacdao aos demais; dito de outra forma: em determinado contexto,
o que pode tornar-se uma figura (o que é significante para nos) de-
pende de relagdes possiveis ai. Veja o que é esse efeito por meio do
experimento a seguir.

Efeito Von Restorff

Apresentam-se por escrito trés listas, compreendendo cada
uma delas 10 elementos para lembrar:

* alista 1 é uma lista heterogénea: um nome, uma sila-
ba, uma cor, uma letra etc,;

* alista 2 é composta de um nome e 9 silabas; e
* alista 3 é composta de uma silaba e 9 nomes.
Ap6s 10 minutos, pede-se ao sujeito que lembre o que puder:

* no caso da lista 1, alembranca do nome é de 40% apro-
ximadamente;

* para as listas 2 e 3, a lembranca do elemento isolado
(nome na lista 2 ou silaba na lista 3) é de 70%; e

* para os outros elementos dessas listas a lembranga é
de 22% somente.

Para a Gestalt, o tipo de aprendizagem em destaque é o insight, que
¢é uma compreensdo direta da situagdo resultante de uma organizagdo inter-
na da percepgio. Ela também é chamada de “estalo” por ser uma com-
preensao subita do problema e difere de outras formas de apren-



dizagem como o ensaio-e-erro por exigir uma abordagem nova e
inusitada do problema. Um bom exemplo dela é o “Eureka!” de Ar-
quimedes, que lhe custou pular sem roupa e aos gritos da banheira
ao descobrir a Lei do Empuxo! De acordo com a Gestalt, além da
aprendizagem em si, o registro dela pela memoria também depende
da forma do material a ser apreendido.

8.1 Ausubel: a aprendizagem verbal
significativa

Ausubel propos inicialmente sua teoria nos anos 1960, procuran-
do entender a aprendizagem nado s6 como mudanga do comporta-
mento, observavel, mas como algo mais amplo, um processo de mo-
dificacdo do conhecimento, destacando assim a importancia que os
processos mentais tém nesse desenvolvimento. Sua proposta trata
da aprendizagem escolar e do ensino, pertence aos marcos da con-
cepcao cognitivista do psiquismo humano e é compativel com os
principios construtivistas.

A aprendizagem memoristica ou “decoreba” se caracteriza pela falta
de significado para o sujeito e geralmente é conseguida pela repeti-
¢ao. A aprendizagem significativa pode se dar tanto por descoberta
como, também, por recepgio ativa. Ela é o oposto da aprendizagem
memoristica e, de acordo com a teoria de Ausubel e seus colaborado-
res (Novack e outros), tem trés vantagens essenciais em relagao a essa:

* Primeira: o conhecimento que se adquire de maneira signifi-
cativa é retido e lembrado por mais tempo. Aqui também pode
ocorrer a repeticao; porém, como ha uma aprendizagem num
contexto significativo para o aluno, essa repeti¢ao pode ocorrer
até de forma espontanea. Um exemplo pode ser uma crianga
que, ao fazer uma pipa, aprende o que é um losango;

* Segunda: aumenta a capacidade de aprender outros contetidos
relacionados; esses materiais sdo aprendidos de uma maneira
mais fécil (até mesmo se a informacao original for esquecida); e

* Terceira: no caso de o contetido ser esquecido, sua aprendiza-
gem seguinte, ou seja, a reaprendizagem ¢é facilitada.

David Paul Ausubel nasceu
em 1918 em Nova York,
depois que sua familia
imigrou para os EUA. Apesar
de enfrentar os problemas
de ser pobre, sua formacio
académica deu-se na
Universidade de Nova York.
Como psicologo apoiou-

se nos conceitos de Carl
Rogers (EUA, 1902 - 1987)
sobre o poder da autonomia
humana, bem como de
assimilacdo/acomodacéo

em Piaget para lidar com
aprendizagem.



Organizadores prévios

O uso de organizadores pré-
vios remete diretamente a
necessidade de dispor de in-
clusores que sejam pertinen-
tes e estejam ativados para
haver uma aprendizagem
significativa.

Trés condicoes basicas sdo necessdrias para que possa haver um

processo de aprendizagem significativo, de acordo com Ausubel:

D

Significatividade l6gica do novo material que € preciso apren-
der. Isto remete a estrutura interna desse material, que nao
deve ser nem arbitrdria, nem confusa, de modo a facilitar que
se estabelecam relacdes substanciais com os conhecimentos
prévios do aluno. Remete também ao professor e a maneira
como apresenta o material, os recursos que usa, etc. Questoes
sobre esse topico também sao tratadas pela Teoria do Proces-
samento de Informacao (ver Capitulo seguinte);

Significatividade psicoldgica: para que a aprendizagem seja
possivel, o aluno deve dispor de uma estrutura cognitiva de
conhecimentos prévios pertinentes e ativados de modo que possa
relaciona-los com o material a ser aprendido. Além desse as-
pecto inicial, outros se apresentam: como o professor lida com
o contetido e se facilita ao aluno ativar seus esquemas de co-
nhecimentos pertinentes. Aqui, questdes afetivas, relacionais e
psicossociais se colocam; e

3) Atitude do aluno: ele deve ter uma disposicao favoravel para

aprender de maneira significativa, isto é, para relacionar o que
aprende com o que ja sabe. Ela pode variar em funcao das dis-
ciplinas, dos contetidos tratados, do poder motivador do pro-
fessor, da organizacao da escola, etc.

8.1.1 Organizadores prévios e hierarquias

conceituais

Os organizadores prévios sao materiais introdutérios que se apre-

sentam antes do material novo a ser aprendido para criar e/ou mobi-

lizar os inclusores pertinentes e que tém duas caracteristicas bdsicas:

1) Por um lado, apresentam um nivel de generalidade (e, por isto,

de abstracao maior) que o material em si; e,

2) Por outro lado, sdo formulados em termos familiares para o

aluno.



A principal fun¢ao de um organizador prévio é diminuir a diferenca
(que as vezes é um “abismo”) entre o que o aluno ja sabe e o que
necessita saber. Essa proposta implica em organizar o ensino de
acordo com uma sequéncia descendente: partindo-se dos conceitos
mais gerais e mais inclusivos do contetido a ser ensinado, passan-
do pelos conceitos intermediarios, até chegar aos mais especificos.
Portanto, tais principios implicam um processo continuado de “su-
bir e descer” pela “escala” da hierarquia conceitual. Essa é uma pro-
posta de aprendizagem dedutiva, que vai do geral para o especifico,
ou ainda da regra ou do principio para os exemplos, por isto as ve-
zes chamada de método de regra-exemplo. As idéias de Ausubel se
apresentam muito adequadas ao ensino de conceitos, tais como o
que € relevo, fragao, forca, simbiose, etc., e coincidem com as propos-
tas de outros autores de inspiracdo cognitivista que se preocuparam
em dar sequéncia e organizar os conteidos de ensino.

Os mapas conceituais (ou esquemas) sdo representagdes hierdr-
quicas das relagoes entre conceitos relativos a uma area ou domi-
nio particular. Podem ser usados, entre outras coisas, para explorar
os conhecimentos prévios dos alunos, contrastar os conhecimentos
em dois momentos distintos do processo de aprendizagem, extrair
o significado de um trabalho de campo ou um material escrito, etc.
Como elabora¢do dos contetidos tratados, eles podem contribuir
com a sua compreensao para facilitar a comunicagdo do material e,
também, sua posterior recuperacao.

8.1.2 A aprendizagem significativa como uma
assimilacao cognitiva

Segundo Ausubel, a aprendizagem significativa ocorre por meio de pro-
cessamento central e implica na interagio entre a estrutura cognitiva pré-
via do aluno e o material ou contelido de aprendizagem (COLL et al., 2000),
o que leva a uma alteracgao reciproca tanto dessa estrutura cognitiva
prévia como também do material que esta sendo aprendido. Sua teo-
ria salienta trés nogOes bdsicas para caracterizar esse processo:

* Conceito inclusor — Conceito(s) ou idéia(s) que existe(m) previa-
mente na estrutura cognitiva e serve(m) de ponto de apoio para
as novas ideias ou conceitos que sao objeto de aprendizagem;



Neurologista inglés. |

Esta historia foi
transformada no filme
"A primeira vista".

e Inclusio obliteradora — E o processo de interacio entre o mate-
rial de aprendizagem e os conceitos inclusores durante o qual
ambos se modificam. O material a ser aprendido nao o é “tal
e qual”, mas como resultado dos inclusores ativados no pro-
cesso; e

* Assimilagao - é o resultado dos processos de inclusao oblitera-
dora; é uma auténtica assimilacdo entre os velhos significados
e 0s novos. E o termo tem um sentido semelhante ao usado por
Piaget.

Os processos de inclusdo e assimilagao permitem explicar a po-
tencialidade da aprendizagem significativa do ponto de vista da
lembranca, como também a realiza¢do de novas aprendizagens ou
aprendizagens posteriores. Veja a Figura 8.1 para ilustrar o processo.

ESTRUTURA inclusiio obliteradora MATERIAL OU
COGNITIVA PREVIA IMPLICA CONTEUDO DE
inclusores < > APRENDIZAGEM

PROCESSO DE
MODIFICACAO MUTUA
assimilacdo

\4
A

Figura 8.1 - Aprendizagem como assimilacdo cognitiva

Oliver Sacks em Um antropdlogo em Marte relata a situagao vivida por
ele e um de seus pacientes, Virgil, que ficara cego de crianca até os
45 anos por ter tido cataratas que lhe obstruiram a visao totalmente.
Em Ver e nao ver Sacks relata quando o cirurgido removeu a catarata
do olho direito de Virgil. Ap6s 24 horas foi removido o tampao pro-
tetor e todos se reuniram a sua volta na expectativa deste primeiro
olhar. Mas “o momento dramaético ficou por vir, demorou-se cedeu”.
Nenhuma exclamacao (“estou vendo”) escapou de seus labios. Pa-
recia fitando o vazio, desorientado, sem foco... (SACKS, 1995, p. 128).
A resposta de Virgil foi semelhante a de um paciente de Gregory
(colega de Sacks), e que ficara cego na infancia e havia recebido um
implante de cérnea apds os cinquenta anos:



Quando os curativos foram removidos [..] ele ouviu uma voz
vindo da sua frente e de um dos lados; virou-se na direcao do
som e viu um “borrao”. Compreendeu que aquilo devia ser um
rosto. [..] parecia crer que nao saberia que aquilo era um rosto se
nao tivesse ouvido previamente a voz, sabendo que as vozes vem
dos rostos. (GREGORY apud SACKS, 1995, p. 128).

As pessoas que ja nascem com a visao nao conseguem imaginar a
confusdo que acontece com alguém como Virgil, que comega a ver
aos 45 anos! Assim, é facil a estas pessoas videntes esquecerem que
a “visao” é construida. Um dos conflitos que esse sujeito apresenta
€ entre a visdo e o tato, ficando sem saber quando olhar ou tocar.
Seu vocabuldrio, sua sensibilidade e sua imagem de si e do mundo
nao era visual, mas sim tactil. Aprender a ver exige uma mudanca
radical no funcionamento neurolégico e psicoldégico, no eu, na iden-
tidade. Como diz um paciente: “E preciso morrer como uma pessoa
que vé para renascer como um cego” (VALVO apud SACKS, 1995,
p. 154), e a reciproca é verdadeira: é preciso morrer como cego para
renascer COmo uma pessoa que veé.

Esse caso ajuda a tornar visivel para nés como as condigoes de desen-
volvimento atuam na construgdo do sujeito — da sua percepcao, valo-
res, etc. —, como vai se construindo a cognigao ao longo do processo
de desenvolvimento, construcdo que se d4 dentro de determinadas
condi¢Oes materiais, sociais, do sujeito fisico, etc. Construcoes que
levam a elaboragao de determinados conceitos; possibilitam chegar a
determinados conhecimentos, os quais, por sua vez, sdo mediagoes
para nossa atuagao no mundo, bem como para novas aprendizagens.
Além dessas questOes relacionadas ao desenvolvimento do sujeito,
esse caso mostra de modo claro algumas das questdes de que esta-
mos tratando, como aponta Ausubel sobre as aprendizagens significati-
vas. Reafirma-se, assim, o quanto é importante partir daquilo que os
sujeitos j4 sabem, seus conhecimentos prévios, sua bagagem cultural,
sua estrutura cognitiva, ou seja, levando em conta que o contexto de
vida do sujeito ja contribui para tornar significativo. Cabe ao edu-
cador entre outras agdes conhecer os aprendizes, propor nexos en-
tre este conhecimento anterior e os novos a serem realizados. Outra
questdo a tratar (adiante) é de como estes conhecimentos sao condi-
cionantes, e de mediagOes para novas aprendizagens.



Jerome Seymour Bruner,
psicologo dos EUA, nasceu
em Nova York em 1915.
Graduou-se em Harvard,
doutorou-se em 1941,
voltando a Harvard, onde
lecionou de 1945 até 1972.
Teve uma grande influéncia
na Psicologia Educacional
com a sua Teoria da
Instrucao.

8.2 Bruner: aprendizagem por
descoberta e o andaime

Na aprendizagem por descoberta, que é uma das propostas de
Bruner, a questdo é: por que transmitir um conhecimento aos alunos?
Ou seja, por que, em vez de uma recepcao passiva, como pode acon-
tecer numa palestra ou aula expositiva, ndo se usa a aprendizagem
ativa e por descoberta: uma situacao-problema é colocada e, por meio
da reflexdo, realizagdao de experimentos, levantamento de hipéteses,
etc. os estudantes, com a orientacdo do professor, podem construir
o conhecimento.

Bruner e seus colegas sdao os autores do paradigma do andaime
(proposto em 1976), que d4 a ideia dos limites de onde/como se deve
trabalhar o contetido. Essa metéfora afirma a importancia de existir
apoio para que ocorra a aprendizagem: seja o professor, o colega, as
estratégias propostas; enfim, existem condigdes necessarias e sem
as quais nao se dé a aprendizagem. E, também, é preciso verificar a
adequacao dessas: veja na Figura 8.2 que existe apenas uma situa-
¢ao adequada ao uso do andaime. Se o apoio estiver colocado abaixo
da parede que se constroi, nao servird para nada, como ocorre em A.
Em C, a situacgao se inverte: o andaime estd acima da construgao, ou
seja, se estivermos fazendo exigéncias aquém ou além das possibi-
lidades dos aprendizes, bem como dispondo as condi¢des de modo
inadequado para atendé-las, nao ha como construir o conhecimento.
Por fim, em B, ha uma relacdo adequada entre o apoio e a tarefa a
fazer. Essa metafora mostra o carater necessario e transitério da
ajuda no processo ensino-aprendizagem.

A ) B C

Figura 8.2 - A metafora do andaime mostra que € necessario apoio para a aprendizagem e
que as condicdes propostas como instrumentos podem ser ou ndo adequadas levando-se em
conta o momento da construcdo. Em A, o apoio esta abaixo; em B o apoio esta adequado a
acdo, e em C esta acima do ponto necessario.



8.3 Bruner e Vygotsky: relacoes
possiveis

A proposta do andaime estd em sintonia com a ideia de Vygotsky
de ZDP, que indica o que ensinar e em que momento se deve ensi-
nar: aquilo que ja é de dominio da crianga/sujeito nao ha por que
ensinar; o que estd muito além de sua capacidade também nao, mas
aquilo que estd comegando a aflorar e que ela ainda ndo é capaz de
fazer sozinha, é por ai que devemos trabalhar: com o uso de apoios
— os andaimes — é possivel provocar a aprendizagem assistida ou
mediada pelos procedimentos empregados. Bruner foi um leitor
cuidadoso de Vygotsky, um defensor ardoroso da Psicologia Cul-
tural. Existem outros pontos em comum entre a visao de Jerome
Bruner e a de Vygotsky: ao contrdrio do que propoe Piaget, ambos
desconsideram a existéncia de estagios de desenvolvimento; ambos
ndo veem o momento do desenvolvimento em que se acha o sujeito
como um impedimento para a aprendizagem. Assim, Bruner defen-
de que se pode ensinar qualquer coisa a alguém, desde que se tenha
a linguagem apropriada para tal — outro ponto de concordancia en-
tre Bruner e Vygotsky §é, entdo, a importancia da linguagem.

Na Figura 8.3 (a partir de COLL et al., 2000, p. 183) varios ambientes
de ensino sao considerados usando-se a ideia do andaime como re-
feréncia. Bruner defende o processo de construgao do conhecimen-
to pelo ensino nao tradicional, através do método das descobertas:
sob orientagao do professor — quem organiza as condigdes e da o
problema a tratar — os alunos devem (re)construir o conhecimento.
Exemplo: como se d4 a evapora¢ao? Em campo, por meio de experi-
mentos, reflexao, etc., pode-se chegar a conhecimentos mais efetivos
sobre o fendmeno. Ele também destaca que ao lado dos objetivos
educacionais da sociedade, existem os objetivos do aprendiz (LEME,
2009). Assim, € preciso trabalhar com sua motivagio. A curiosidade é
uma motivagdo intrinseca, ao lado da busca de dominio e competén-
cia: o desenvolvimento de habilidades esta presente como motiva-
dor das atividades mesmo nas criangas pequenas. Outro motivador
é a cooperagdo e a reciprocidade que se desenvolvem em atividades
conjuntas. A partir de motivagoes intrinsecas, mesmo um ambiente
artificial (como costuma ser a escola) pode contribuir de modo efe-
tivo na educacao.



Situada

Termo usado para descrever
aprendizagens associadas a
situacdo em que ocorrem,
usado como sindnimo de
aprendizagem localizada, de
contexto ou ainda contex-
tualizada. Este conceito foi
desenvolvido a partir da én-
fase de Vygotsky no papel
do grupo social na aprendi-
zagem e foi atualizado por
autores que trabalham nessa
linha, tais como J. Lave e E.
Wenger, em 1991.

Proporcédo da responsabilidade ao fazer a tarefa

Total do Professor Compartilhada Total do Aluno

Ensino Pratica orientada
Modelagem Pratica ou aplicacdo
Demonstracéo Abandono gradual plicac

etc. da responsabilidade

Figura 8.3 - Ambientes de ensino vistos por meio da metafora do andaime: do
ensino mais “apoiado”, & esquerda, ao mais auténomo, a direita.

Para encerrar essa parte, gostariamos de falar de maneira bem breve
de outra forma de aprendizagem. Talvez vocé possa posteriormente
rever o assunto de acordo com o seu interesse: a aprendizagem de
contexto ou situada. No caso da aprendizagem situada: a énfase é
na construgao social do conhecimento, que se da por internalizagao
de conhecimentos existentes em um determinado grupo social, pro-
cesso esse mediado por simbolos, especialmente pela linguagem.
Ela é inerentemente social e incrustada num ambiente cultural par-
ticular. A aprendizagem situada leva em conta o que se passa no coti-
diano, no qual as pessoas aprendem com os colegas em interagoes e
trocas entre as pessoas do dia a dia, nas quais aquele que sabe mais
da a dica para o que sabe menos. O conhecimento circula dentro de
uma comunidade. O termo ‘situada’” aqui se refere também a ideia
de que o que é aprendido é especifico aquela situagao (e assim pode
ndo ser transferido para outras situagdes). Além disto, Vygotsky
propde a ideia da zona de desenvolvimento proximal como ponto
critico em que a aprendizagem deve ocorrer, como vocé viu ante-
riormente.



8.4 A aprendizagem na Teoria do
Processamento de Informacao

Um modelo usado para entender a aprendizagem é o de um com-
putador, em que se leva em conta a informacao, com suas entradas
(input) e saidas (output). Para alguns autores, isto é apenas uma me-
tafora, para outros é mais que metafora, como é o caso daqueles
que trabalham com a inteligéncia artificial. A Teoria ou Modelo do
Processamento de Informacao é bastante adequada para explicar
os fatos conhecidos relacionados @ memoria — fendmeno que esta
imbricado com o da aprendizagem.

Como ponto de partida, podemos lembrar que o organismo esta
imerso num mar de estimulos, por isto é preciso selecionar aqueles
estimulos aos quais se deva prestar atengao: alguns deles podem
entrar, outros ndo, de modo que podemos responder de forma di-
ferente aos diversos estimulos presentes no ambiente. Selecionar
os estimulos relevantes implica em conferir esse turbilhdo de im-
pulsos que atingem nossos receptores sensoriais — olhos, ouvidos,
tato, etc. — em relagdo a nossos conhecimentos anteriores (alguns
conhecimentos da espécie, outros de ordem pessoal; identificar as
circunstancias nas quais estamos envolvidos; o que sabemos sobre
elas, em que estado estd nosso corpo, etc.). Assim, a percepgao (in-
terna e externa) e a atengdao sao dois fendmenos importantes com
0s quais se inicia o processamento das informagdes, que pode, in-
clusive, levar a aprendizagem. Aproveitando para recuperar alguns
fatos e questdes da Psicologia, podemos lembrar que:

e varios conhecimentos e leis sobre percepgio foram desenvolvi-
dos pelos tedricos da Gestalt; e

* ao colocarmos percepgio e atengio como inicio de um ciclo de
aprendizagem e de seu registro (ou memoria), podemos nos
perguntar sobre o papel desses processos na sala de aula: sera
importante ganhar a atencdo dos alunos? Garantir alguma for-
ma de interesse pelo assunto tratado? Relacionar os assuntos
tratados as experiéncias anteriores? Essas questoes nos auxi-
liam a examinar a relagdo entre ensino-aprendizagem e esses
outros fendmenos psicolégicos.

Percepcao

E o processo pelo qual asso-
ciamos significado a infor-
macdo bruta recebida pelos
orgaos dos sentidos.

Atencdo

E o processo pelo qual o cé-
rebro seleciona os estimulos
sensoriais que vai ignorar e
0s que vai transmitir para
niveis superiores de proces-
samento. O aspecto a desta-
car € o de selecdo: até certo
ponto, pode-se escolher ao
que prestar atencao.




Sete itens quaisquer, sem
nexo entre eles: se for
acrescentado a lista um
novo, o primeiro da lista

¢ "apagado”, e assim por
diante ao se acrescentarem
novos itens. Ao estabelecer
nexo entre os itens, ha uma
mudanca de qualidade -
ndo mais "decoreba” - e a
capacidade de armazenar
informagdo muda e se
amplia. Por exemplo,
durante quanto tempo
vocé retém um numero de
telefone que usou agora
para perguntar um preco
na farmacia?

Os estimulos que entram sao registrados em uma memoria muito
tragil/1abil em relacdao a sua duracao, e, por outro lado, em relagao
a quantidade de informacao com grande capacidade de absorver/
processar. Sua duracao é muito breve —em torno de 1 (um) a 3 (trés)
segundos! Para alguns pesquisadores este registro é chamado de
memoéria sensorial (MS). Na sequéncia, as informagdes ai presentes
passam para um sistema algo mais duradouro, chamado de memé-
ria de curto prazo (MCP). Essa memoria, ao contrario da anterior,
tem uma duracao maior - dura em torno de 5 a 20 segundos - e
um forte limite na quantidade de informacao processada: apenas
até sete itens concomitantes. A memoria de curto prazo funcionaria
como inicio de um processo que poderia levar a formacdo de uma
memoria mais duradoura, a de Longo Prazo (MLP).

Processos de controle executivo

APRENDER
_—
|
ENTRADA Memoria Memoria (salvar) Memoria de
sensorial de trabalho longo prazo
RECUPERAR
_—

(ativar)

Figura 8.4: A informacdo percebida ¢é codificada na memaria sensorial (breve), de onde pode
ir a memoria de trabalho para uso posterior. Pode ser processada até a memaria permanente
e, sendo ativada, retornara a memoria de trabalho. Esses processos de controle executivo
guiam o fluxo de informacdo.

Uma informacao é relevante? Sim, quando ela envolve sua seguran-
ca fisica ou emocional, sua aprovagao escolar, as coisas que vocé ama
de paixao, etc. As informagdes relevantes podem passar da memo-
ria de registro breve (como a memdria de curto prazo ou MCP), para
um sistema mais protegido. Este é chamado de meméria perma-
nente, de longo prazo (MLP) ou referencial. Ele pode ter capacidade
e duracdo em termos de tempo parecem ser ilimitadas, ao contrdrio
bem menos limitadas do que o sistema anterior (MCP), cuja capa-
cidade e duracdo sao muito limitadas. A memoria de longo prazo
pode perdurar de minutos a horas ou de meses a décadas (neste
caso sao memorias remotas, como as lembrancas da infancia de uma
pessoa de terceira idade).



Apesar da proposta das informagoes serem escalonadas por tempo
(da MS para a MCP, da MCP para a MLP) ser interessante para en-
tender o que se passa com nossos registros dos eventos, a maioria
dos resultados obtidos nas pesquisas sobre o assunto tem mostrado
que ela ndo é totalmente adequada: as pesquisas indicam que estes
dois mecanismos atuam de modo distinto e de forma independente
(mesmo quando agem dentro de uma mesma estrutura do cérebro).

Mais urgente do que se certificar exatamente de que tipos de memo-
ria devemos falar — além de duragao e amplitude, sua fungao e con-
teado podem ser diferentes —, 0 que é urgente entender é como se
processam a aquisi¢ao, o armazenamento e a evocacao dos diver-
sos tipos de memoria. Para ter uma ideia geral deste processo, veja a
figura 8.4. Ao buscar este entendimento partimos da constatagao de
que ndo existe uma memoria, mas sim vérios tipos de memdria que
se relacionam para formar “a memoria” que usamos no dia a dia.

Em geral se pensa que o processo de memoria acontece no momento
em que apreendemos algo novo —isto na verdade é o processo de ar-
quivamento; ou entdao, quando lembramos de algo —isto na verdade
é 0 processo de recuperacao. Na verdade, existe a memdria de tra-
balho (ou seria a meméria de curto prazo?): alguns pesquisadores
preferem chama-la ndo de memoria, mas sim de central de gerencia-
mento, pois ela é responsavel por gerenciar nossa realidade — é a que
esta ativada e em acdo. E ela quem determina se a informacao é ttil
para o organismo - e, assim, que deve ser armazenada -, se existem
outras informagoes semelhantes em nossos arquivos de memoria ou
se ela deve ser descartada — como quando é redundante ou € inutil.

Para que o material seja passado de registro breve para outro mais
permanente e protegido, € necessério algum tempo e certo trabalho.

Um exemplo de situacao para conferir como funcionam as memdorias
pode ser uma conversagao. Num didlogo, vocé fala (ouve, interpreta,
responde) e estd usando a memoria de trabalho; quando vocé ouve
uma palavra pouco usual, cujo significado ndo esta muito claro, ha
uma pesquisa na memoria permanente que possibilita recuperar o
significado e atualizar isso para vocé. As estruturas do Sistema Ner-
voso Central que trabalham nos processos de memoria incluem o
sistema limbico e, dentro desse, é o hipocampo quem trabalha como

A consolidagdo da memoria
implica sintese protéica
e ocorre especialmente
durante o periodo de sono.

Sistema Limbico

Conjunto de estruturas mui-
to importante para as emo-
coes e reacdes emocionais.
Entre elas, o hipocampo ¢é
particularmente importante
para a memoria e o apren-
dizado.




Herman Ebbinghaus (1850

- 1909) nasceu em Bremen,
Alemanha. Ele recebeu sua
educacdo, incluindo o Ph. D.
na Universidade de Bonn. Em
1880 ele publicou os primei-
ros textos sobre memoria e
comecou seus aproximados
30 anos de ensino e publica-
cdes no campo da memoria
humana. Embora tenha sido
o0 primeiro a aplicar métodos
experimentais @ memoria,
ele é mais conhecido por sua
introducdo de silabas sem
sentido. Ele morreu de pneu-
monia em 1909, em Breslau,
Alemanha. Seu livro Uber
das Gedachtnis (1885) so foi
traduzido para o inglés em
1913 com o titulo Memory:
A Contribution to experi-
mental Psychology.

0 nexo ou sentido facilita
armazenar e também
recordar/lembrar; quando
guardamos o sentido ou
aspecto geral dos fatos,
poupamo-nos de registrar
cada um dos pequenos
detalhes, "economizando”
recursos.

“mediador”, transferindo material entre a memoria de trabalho e a
permanente. Sobre esse processamento, veja a Figura 8.5. O estudo
da memoria vem de longa data: Ebbinghaus, em 1885, j& formula-
ra principios de seu funcionamento. Antes dele, Aristoteles ja deu
também contribui¢des para o seu entendimento. Atualmente muitos
pesquisadores continuam desenvolvendo pesquisas sobre o tema.
Esse é um assunto que tem implicagdes diretas com:

* a sala de aula, o assunto tratado, a maneira de lidar com o
contetido, etc. Como podemos facilitar a (aprendizagem e a)
retencao?

* outros aspectos psicologicos relacionados a nossa identidade
— quem somos — e a0 nosso autoconceito, entre outros. Vamos
nos ater aqui aos aspectos mais basicos e ligados a aprendiza-
gem em sala de aula.

Costuma-se classificar a meméria de longo prazo em trés categorias:
a declarativa semantica, a declarativa episddica e a processual. O
que caracteriza a memoria semantica é que ela € estruturada sobre
significados. Por exemplo, vocé precisava saber de memoria a tabela
periddica ou os planetas do sistema solar. Para reter as informagoes,
pode-se inventar uma “histéria”, dando sentido ao contetido. Com
esse nexo entre cada nome, é possivel reter as informag¢des mais
facilmente. A memodria semantica pode ser armazenada como uma
proposicao (ou afirmagao), uma rede de proposicoes, uma imagem
ou ainda como esquemas que combinam imagens e proposigoes.
Proponha outros exemplos de atua¢do da memoria semantica com
situacoes da sala de aula e fora dela.

Em relacdo a memoria episddica, ela registra cada evento ou fe-
nomeno com seus detalhes. Lembrando-se do seu aniversario de
12 anos: quem estava 14, a cara de cada um, o que ocorreu naquele
dia passo a passo... vocé esta recorrendo a memoria episddica. Aqui
vocé pode comparar entre si esses dois tipos de memoria: 1) em rela-
¢ao a facilidade de armazenamento e, depois, de recuperagio, qual das
duas apresenta melhor desempenho? 2) em termos de “energia” e
recursos, qual delas é mais exigente?

Enquanto isto, a memoria processual refere-se ao que se faz, as
acoes e habilidades: escovar os dentes; pegar o lapis para escrever;



escrever; fatorar uma equagao, andar de bicicleta, etc. Essa memo-
ria representa regras de condicao—acao, que sao chamadas produ-
¢oes. Em geral, no caso dessas habilidades ndo temos consciéncia
de como as realizamos: muitas vezes realizamos uma série de ativi-
dades, sabemos realiza-las, mas teriamos dificuldade em descrever
como o fazemos, e s6 ao agir e fazer algo é que podemos descobrir
ou demonstrar isto.

E possivel que a maior parte das informagdes seja armazenada como
proposicao (WOOLFOLK, 2000). O armazenamento e a recuperagao
da informacgdo sao processos que interessam em especial a sala de
aula. Como explorar melhor a capacidade de aprender e de guardar?
Ja se sabe que a forma como se aprende afeta esses dois fendme-
nos. De modo geral, pode-se dizer que, quanto mais ativo o processo de
aprendizagem, quanto mais ativa a participagao do aprendiz, maior e
melhor a recuperagio das informagoes.

Trés estratégias, entre outras, que interferem na aprendizagem para
amplid-la, aumentando a retencdo do contetido, podem ser: contexto;
elaboragdo; e organizagio. O contexto refere-se a aspectos do ambien-
te fisico e emocional que “contaminam” o material, facilitando (ou
nao) o seu registro. A elaboracao do material implica em atribuir
significado a ele, conferindo sua relevancia em relacao aos conheci-
mentos anteriores; a organizacao implica em lidar com o material de
modo a apontar relagdes, prioridades etc.

Existem problemas sérios relacionados a incapacidade de realizar
o armazenamento das informagdes, ou seja, a falta de memoria ou
amnésia. Ela pode ser resultante de acidentes, doengas ou ainda de
“traumas” psicologicos; e também pode ser passageira ou perma-
nente, relacionada aos fatos do passado (amnésia retrégrada) ou aos
fatos que acontecem apods o evento causador (amnésia anterégrada).
A aprendizagem nao é um fendmeno simples, como vocé ja pode
ver. Além disto, ela se embrica com outros fendmenos que a antece-
dem (como a atencdo) e que a seguem (como a memoria), 0 que nem
sempre € identificado por quem se coloca no papel de professor. Por
outro lado, a memoria é importante ndo s6 para que a aprendizagem
chegue a bom termo. A memdria é vital a nossa percepgao de iden-
tidade, a no¢ao de quem somos, logo, para saber de onde viemos e
para onde vamos...



8.5 A importancia dos conhecimentos
anteriores

A Abordagem Cognitivista sugere que o conhecimento que o in-
dividuo ja traz é um dos elementos mais importantes para a si-
tuacdo de aprendizagem; o que ja se sabe determina grande parte
daquilo a que se presta atenc¢ao, o que se percebe, o que se aprende,
o que se lembra e o que se esquece. Por causa da importancia do
conhecimento, fala-se também de metacognicao — o conhecimento
do conhecer, ou seja, 0 conhecimento das estratégias, do que usar
para chegar ao conhecimento, do que cada pessoa sabe sobre como
aprende. E também, o que ja sabemos em grande parte determina ao
que prestamos atengao e pode orientar novas aprendizagens: “é um
andaime que apdia a construcao de toda a futura aprendizagem”
(ALEXANDER, 1996, p. 31 apud WOOLFOLK, 2000, p. 220).

Um estudo interessante mostra isto. Alunos do Ensino Mé-
dio, identificados como bons e maus leitores, foram testados
sobre seus conhecimentos de futebol que nao estavam rela-
cionados a capacidade de ler. Identificam-se quatro grupos:

1) bons leitores/alto conhecimento de futebol;

2) bons leitores/baixo conhecimento de futebol;
3) maus leitores/alto conhecimento de futebol; e
4) maus leitores/baixo conhecimento de futebol.

Entao todos leram um texto descrevendo um jogo de futebol
e foram testados de intimeras maneiras para verificar en-
tendimento e lembranga da leitura. Os maus leitores que ti-
nham conhecimento sobre futebol (grupo 3) sairam-se igual
aos bons leitores com conhecimento de futebol (grupo 1) e
melhor do que todos os bons leitores que ndo conheciam
futebol (grupo 2). Os maus leitores sem conhecimento de
tutebol (grupo 4) sairam-se muito pior!

Aproveitando que estamos falando sobre conhecimento, é interes-
sante dizer que, de acordo com o seu grau de abrangéncia, eles po-



dem ser: conhecimentos gerais (como ler, procurar uma pessoa) ou
especificos (como calcular logaritmo ou redigir uma dissertacao).

De acordo com o grau de consciéncia que temos deles (ou metaco-
nhecimento), podemos falar em conhecimento:

¢ declarativo — Aquele que vocé sabe e sabe que sabe e que pode

Declarativo
ser explicito em alguma forma de linguagem; 0 que pode ser dito, expres-

. so, explicito.

* processual — E aquele que vocé sabe e nao sabe que sabe. Por
exemplo, vocé escreve? Como vocé escreve? Como cortar uma Processual

. . o . Refere-se aos processamen-
fatia de queijo bem fininha? Pode descrever como € isto? Por tos — mentais e fisicos - a0
outro lado, vocé pode saber executar, saber como responder como atuamos e do qual

muito fica implicito e ndo ¢
. L. ~ ) conhecido de modo expres-
muito sobre como estd agindo ou como achou a solugdo...), pois 50; 0 que ndo é declarado (ou

falar é diferente de fazer; e nao se consegue declarar).

a situacdo, pode demonstrar algo (mesmo que nao saiba falar

* condicional — € saber “quando e por que”, ou seja, quando
aplicar um procedimento ou outro. No Quadro 8.1 podemos
conferir como é possivel relacionar esses dois critérios para
analisar os conhecimentos.

Quadro 8.1 — Tipos de conhecimento

Declarativo

e hor4rio de biblioteca ® a definicdo de hipotenusa
® as linhas do poema Ou isto ou

® regras de gramatica . - .
g g aquilo, de Cecilia Meireles

Processual

® como resolver uma equacao de

® como usar o computador reducéo
® como fotografar ® como modelar um vaso no trono
do oleiro
Condicional

® quando usar a formula para cal-
® quando passar os olhos cular volume

® quando ler e quando anotar ® quando correr para a rede num
jogo de ténis




8.6 Qualificando os conteudos
de ensino

Os contetidos e os temas tratados durante o processo de ensino-
aprendizagem apresentam qualidades diferentes que os distinguem
entre si e sdo relevantes. E importante conhecé-las pelas conse-
quéncias que essas caracteristicas projetam, inclusive, nos proce-
dimentos exigidos para buscar o ensino-aprendizagem. Assim, a
propria atividade de ensino deve ser diferenciada em funcao do
tipo de conhecimento que se busca desenvolver. Os conhecimen-
tos com os quais vocé e seus alunos lidam, por sua vez, podem ser
caracterizados como:

1) Fatos: quem descobriu...? Quantas vezes o Sol é maior que a
Terra? etc.;

2) Conceitos e principios: nogoes abstratas, genéricas, como rele-
vo, porcentagem, célula, gravidade, fun¢des quimicas, etc,;

3) Procedimentos ou processos: como construir um aviao de pa-
pel, como medir a area, testar o pH, etc; e

4) Atitudes e valores: forma de portar-se e responder em relagao
ao ambiente e aos outros.

Vocé percebe que os contetidos ensinados podem ser dis-
tribuidos entre os topicos apontados acima? Vocé consegue
propor atividades para ensinar cada um dos tipos de con-
tetido acima listados? E possivel ensinar um procedimento
com uma palestra, ou outras atividades sdo mais favoraveis
a esse ensino do que uma palestra? Como € possivel ensinar
efetivamente? E, quanto a valores, vocé deixa de ter os seus
valores durante sua atuacao? Consegue ser isento em relagao
a eles? Como fica o ensino de valores enquanto se ensina
determinado conceito?

Ao tratar das atividades de avaliacao, que é uma parte intrinseca
ao processo de ensino-aprendizagem, vocé vera que essas devem
ser diferenciadas também em fungao do tipo de contetido com que



se estd lidando. Para avaliar os procedimentos que o estudante deve
ter aprendido, é preciso criar uma situacao em que eles possam ser
apresentados (ou exigidos), coisa que as perguntas de prova tipo
questiondrio nao permitem avaliar.

A avaliacao é um processo extremamente relevante. Devemos apro-
veitar aqui para lembrar que a avaliagao é uma etapa dos processos
de ensino-aprendizagem. No instante em se planeja algum ensino,
nesse planejamento deve-se deixar explicitada a avaliagao: ela é um
instrumento que visa verificar se o processo foi efetivo, que mudan-
cas fazer em vista dos resultados atingidos, bem como itens que sao
necessarios para a reformulac¢do da atuagdo do professor, dos estu-
dantes, entre outros aspectos a considerar. Assim, para uma avalia-
¢do rigorosa do processo, é vélido fazer uma linha de base: antes da
sua atuagdo e da introdugao do novo assunto, € importante aplicar
um instrumento de sondagem que pode ser um teste ou prova para
verificar os conhecimentos anteriores dos alunos. Os efeitos da atu-
acao do professor apos as situagoes de ensino-aprendizagem podem
ser mais bem percebidos no contraste entre os resultados obtidos ao
fim do processo contrapostos aos do inicio, ou seja, a linha de base.
Essa proposta é enfatizada pela Abordagem Behaviorista, mas pode
ser bastante interessante e até mesmo combinada com propostas de
outras correntes que destacam a importancia dos conhecimentos
anteriores como condicdo para aquisicao de novos conhecimentos,
como vocé viu acima.

Por outro lado, como instrumento de reflexao e avaliacao do pro-
cesso de ensino-aprendizagem, olhar de modo mais amplo os con-
teados tratados sob esse referencial pode ser importante também.
Estamos trabalhando de forma deliberada e explicita com todos os
diferentes contetidos? Ou em vez disto apenas com fatos? Todos os
professores tém o dominio de que estdo lidando com o ensino de
procedimentos além de fatos? E também de atitudes e valores? Sabem
que ensinam valores e atitudes mesmo quando eles ndo estdo no pla-
no de aula? Como os diferentes contetidos estdao distribuidos nas
atividades de ensino? Como as estratégias de ensino (e de avaliagao)
estdo ajustadas a lidar com cada contetdo?

Também podemos dizer que, quanto mais conservador (tradicional)
o ensino, mais ele contempla o item fatos, mais centrado ele é na in-



formacao e menos na formagdo, menor clareza tem o professor em
relagdo aos outros itens com que lida, certo? E ai que entra a ideia do
aluno como tabula rasa. Para que isto nao ocorra, vocé precisa lidar
com 0s conceitos (e as formas de conhecimento) que os alunos ja pos-
suem: em geral ndo sao tao organizados como os do professor, podem
ser inconscientes, mas eles existem. Os alunos quando chegam a sala
de aula ja tém um conceito de gravidade, forca, fracio, simbiose, etc., que
provém, por exemplo, do senso comum, mas ele esta la. Além disso,
muitas vezes esses conhecimentos trazidos, essas crengas do senso
comum estao em contradigdo com a informagao que vocé quer passar.
Assim, vocé precisa conquistar o aluno, até para que ele ouga vocé e
consiga reformular sua forma de pensar. Recupere as colocacoes da
Psicanalise, de Perrenoud sobre o trabalho docente, de Ausubel sobre
a inclusao obliteradora e/ou de Vygotsky sobre os conceitos espontineos
versus conceitos cientificos... Saber isto ajuda vocé a entender por que
0 processo ensino-aprendizagem é tao complexo. E, antes de prosse-
guir, procure relacionar os topicos sobre ensino-aprendizagem trata-
dos nesta Unidade com a Tabela 2.2 que vocé viu no Capitulo 2 para
ilustrar fendmenos psicoldgicos, a qual aborda fungdes (outros feno-
menos psicologicos envolvidos) da aprendizagem.

As propostas examinadas nesses dois tdltimos capitulos levam a
uma mudanga de énfase. Colocando-se o foco no sujeito que aprende.
Ao invés do enfoque tradicional e usual, em que o foco é colocado
num processo unilateral, no qual alguém ensina, muda-se também
o foco da discussao: passa-se a considerar igualmente o sujeito que
aprende ao lado do que busca ensinar, e assim a “interacao” — algo
bem mais complexo — em vez de ensino em si, dando aten¢ao ao
processo de ensino-aprendizagem como de termos indissociaveis.
Quando tal processo parte do pressuposto de que o individuo ob-
tém o conhecimento ao interagir com o objeto a ser conhecido e va-
loriza a construgao ativa do significado pelo sujeito, ensino e apren-
dizagem tornam-se abordagens construtivistas.

As perspectivas construtivistas baseiam-se na pesquisa dos psicé-
logos da Gestalt, de Piaget, Vygotsky, Bruner, bem como na filoso-
tia educacional de Dewey, para apontar algumas das raizes intelec-
tuais. Nao ha, no entanto, uma teoria construtivista fechada, e esses
autores compartilham algumas ideias e divergem sobre outras, por
isto alguns apontam trés tipos de construtivismo:



* Endégeno: da énfase a transformacdo e a reorganizagao das
estruturas cognitivas internas do sujeito, e o novo conhecimen-
to é abstraido do velho conhecimento, como o faz a teoria de
Piaget;

* Exégeno: da peso aos agentes externos no processo de cons-
trucao do conhecimento; enfatiza como os individuos recons-
troem a realidade externa, a representagao “correta” de uma
realidade externa, como na Teoria do Processamento de Infor-
magio; e, finalmente,

e Dialético: com maior énfase na interacdao, o conhecimento se
da por interagdo de fatores internos (cognitivos) e externos
(ambientais, sociais, etc.), como na proposta de Vygotsky.

Nessas leituras que realizou até aqui, vocé pdde entrar em contato
com fendmenos e conceitos importantes da Psicologia que podem ser-
vir para lidar com o processo de desenvolvimento e de ensino-apren-
dizagem. Cabe a vocé daqui em diante se apropriar devidamente das
teorias abordadas, desenvolver essa introdugao tedrica que recebeu e,
junto com a reflexdo e a discussdo do que ocorre na realidade (bem
complexa), procurar orientar as sua acdes de modo a obter bons resul-
tados em sua intervengoes. Sucesso neste seu trabalho!

Resumo

Vimos neste Capitulo que a Abordagem Cognitivista é antiga, visto
que as discussOes sobre a natureza do conhecimento, sobre o valor
da razdo e os contetidos da mente remontam pelo menos aos fil6so-
fos gregos. Ela procura entender a aprendizagem como um processo
de modificacdo do conhecimento, em vez de mudanca s6 do com-
portamento (em um sentido externo e observéavel), e reconhecer a
importancia que os processos mentais tém nesse desenvolvimento.
A teoria de Ausubel, da aprendizagem significativa, considera que
o ponto de partida é o conhecimento que o aluno ja tem: nisto se
constituem os inclusores. Os organizadores prévios sao materiais
introdutdrios que se apresentam antes do novo material de aprendi-
zagem para criar e/ou mobilizar os inclusores pertinentes; que, por
um lado, devem apresentar um nivel de generalidade e abstragao
maior que o material em si e, por outro, sao formulados em termos



familiares para o aluno. Ja na aprendizagem situada a énfase € na
construgao social do conhecimento (Vygotsky) por internalizagao
de conhecimentos existentes em um determinado grupo social,
processo mediado por simbolos, especialmente pela linguagem. O
conceito de andaime (Bruner) mostra que é necessdrio apoio para
a aprendizagem: as condi¢des propostas como instrumentos para
que ela ocorra podem ser ou nao adequadas, levando-se em conta
o momento da construgao, o que revela o duplo carater da ajuda no
processo ensino-aprendizagem: de um lado, necessario e, de outro,
transitorio. Colocando a percepgio e a atengio como inicio do ciclo
de aprendizagem e ao fim o registro ou a memoria, podemos usar a
Teoria do Processamento de Informacao para explicar a aprendiza-
gem: a) os estimulos que entram sao registrados em uma memoria
muito “fragil”, cuja duragdo é muito breve, chamada de memoria
sensorial; b) a seguir atua a memoria de trabalho ou de curto prazo,
cuja duracdo é maior; ¢) por fim, atua a memoria permanente ou de
longo prazo, que estd mais protegida. Essa, por sua vez se divide
em trés categorias: semantica, episddica e processual. Varias agoes
podem maximizar a aprendizagem, seu armazenamento e recupe-
racao. O modelo usado inicialmente para entender a aprendizagem
é o de um computador, com suas entradas (input) e saidas (output)
de informacao. A Teoria do Processamento de Informacao é muito
adequada para dar conta dos fatos conhecidos relacionados a me-
moria — fendmeno que se imbrica com a aprendizagem.

Os conhecimentos e os interesses que o sujeito tem podem ser uma
mediacdo para a aprendizagem de novos contetidos bem como para
a metacognicao: o que sei sobre como aprendo. Por outro lado, os
contetidos que sao tratados durante o processo de ensino-aprendi-
zagem se distinguem entre fatos, conceitos, procedimentos, atitudes
e valores, levando a atividade de ensino e ao modo de avaliagao, que
devem ser diferenciados em funcdo do tipo de conhecimento que se
busca desenvolver. Na relacdo entre o que se busca ensinar e o que
é aprendido de fato, é possivel usar esses dois termos como eixos
para estudar o que acontece dentro desse campo: uma chave para
a aprendizagem efetiva é a nossa relagdo com os alunos. Vocé pode
rever o que tratamos até aqui em relacao aos temas desencolvimento
e aprendizagem no quadro 8.2. Os conhecimentos sobre estes temas,
tdo importantes dentro da Psicologia Educacional, serdo aplicados
por vocé ao longo de sua pratica como professor.



Quadro 8.2 - Algumas das teorias interacionistas atuais que tratam sobre desenvolvimento e aprendizagem

Teoria

Epistemologia
genética

(De 1920 em
diante)

Teoria do
processamento
da informacao
(De 1950 em
diante)

Cognitivista

Teoria da
aprendizagem
significativa

Aprendizagem
por descoberta

Sociocultural

Contextual

Luminares

Jean Piaget;
C. Kamii;
Emilia
Ferreiro

George A.
Miller;
J. R. Anderson

David
Ausubel;
J.D. Novak

Jerome
Bruner

Vygotsky;
Luria;
Leontiev

Breve historia

1896 — Piaget nasce na Suica; estuda Biologia;
passa para a area de testes (Binet), na qual se
interessa pelos erros das criancas e depois pelo
desenvolvimento do pensamento l6gico: estuda
Filosofia (Kant), Logica e Gestalt.

Da mesma forma que a linguagem e a informati-
ca, 0 sujeito humano usa sistemas para lembrar,
organizar o que aprende; aprender € um processo
ativo. Em 1956, Miller advoga que a memdria

de curto prazo € limitada e o planejamento um
processo cognitivo fundamental. A informatica
fornece as metaforas: entrada/recepgio de in-
formacdo, organizagdo e processamento, as quais
seguem armazenamento (memoria) e uso dos co-
nhecimentos. Os conhecimentos, as expectativas,
os sentimentos, as interacées com o ambiente e
os outros influenciam o que e como aprendemos.

1918 — Ausubel nasce em Nova lorque, em uma
familia de imigrantes judeus. Retoma de Piaget a
nocdo de estrutura cognitiva. A tonica do seu tra-
balho esta na nocgédo de aprendizagens significa-
tivas, assimilacdo dos conteudos e a importancia
dos conceitos inclusores.

1915 — Bruner nasce em Nova lorque, gradua-
se em Harvard. Em sua teoria, a aprendizagem ¢
vista como um processo ativo, em que se cons-
troi novos conceitos e idéias baseados no que ja
sabem.

1896 — Vygotsky nasce na Russia; sofre influ€ncia
da Revolucéo Russa e do materialismo marxista.
Apesar de ser um estudioso de linguas, estuda
filologia e direto. Seus trabalhos em psicologia
comegam com suas investigacdes com sujeitos
que possuiam necessidades especiais. Apesar de
ter morrido jovem, tem uma densa producdo que
rompe com a tradicdo das pesquisas psicoldgicas
da época e fomenta varias pesquisas posteriores.
Devido da proibicéo das suas obras pelo estado
comunista, sua teoria so € conhecida no Ocidente
depois de 1960.

Método

Observacéo;
entrevista clinica

Pesquisa
laboratorial

Estudos sobre
ensino-aprendi-
zagem

Estudos sobre
ensino-aprendi-
zagem

Observacao

em contextos
sociais; estudos
interculturais




Tematica

A adaptacdo do ser humano se faz pela inteligén-
cia/pelo desenvolvimento.

Os quatro fatores que contribuem para o desen-
volvimento sdo: a) crescimento e maturagao;

b) experiéncias com os objetos; ¢) experiéncias
com as relacdes sociais; d) equilibragio. O desen-
volvimento se faz por estagios, em que a estrutu-
ra cognitiva se modifica.

A atencdo e a percepcdo interferem na apren-
dizagem. Estes trés elementos sdo vistos como
processos mentais subjacentes ao comportamento
inteligente e afetam, juntamente com os conheci-
mentos anteriores, 0 armazenamento ou memoria
e a capacidade de resolucdo de problemas.

A memdria varia em: a) duracdo — sensorial,
breve, de longo prazo/permanente; b) grau de
consciéncia — explicita (exige um esforco cons-
ciente para aprender/lembrar, seu contetdo pode
ser declarado); ou, ao contrario, implicita (como
procedimental ou motora e emocional); ¢) quanto
a organizacdo — semantica ou episodica.

O material a ser aprendido deve ter: significati-
vidade logica — ser organizado do mais simples e
geral para o mais complexo e especifico; signifi-
catividade psicologica — fazer sentido em relacio
aos conhecimentos prévios do aprendiz; este deve
ter atitude positiva para aprender.

Interesse no desenvolvimento do pensamento,
aprendizagem ativa e raciocinio indutivo.

Funcdes psicologicas superiores (atengdo, memo-
ria, pensamento, etc.) e seu desenvolvimento no
grupo social; linguagem e pensamento.

0 conhecimento € mediado por signos e simbolos,
dos quais o mais importante € a linguagem.

Zona de desenvolvimento potencial (ZDP): dis-
tancia entre aquilo que o sujeito ainda ndo faz
sozinho (mas faz acompanhado por outro mais
competente), isto ¢, seu potencial, e o que ja faz
(seu desenvolvimento real).

A ZDP o ponto 6timo onde buscar a aprendizagem.

Enfases

¢ Desenvolvimento: interacdo de fatores inatos e da expe-

riéncia.

Os desafios da realidade causam desequilibrios, que por
assimilacdo e/ou acomodagdo levam @ equilibragdo, a
construcgdo e a ajustes no conhecimento, a mudancgas na
estrutura cognitiva, ou seja, na organizacdo (esquemas)
do sujeito.

0 conhecimento se amplia como um espiral, € o ensino-
aprendizagem deve estar subordinado e adequado aos
estagios de desenvolvimento.

Desenvolvimento resulta de interacdo de fatores inatos e
da experiéncia.

Processos de controle executivo contribuem para o pro-
cessamento de informacdes (atengdo, percepcdo, apren-
dizagem e registro — memoria).

Informacées relevantes que chegam ao sujeito passam
para um sistema protegido (ha aprendizagem), a me-
mdria permanente — elas podem ser recuperadas dai;
interferem na entrada de novas informacdes (novas
aprendizagens). O que é relevante? Inclui conhecimentos
anteriores e mediagdo do sistema limbico (hipocampo).

Aprendizagem de conceitos. Os conhecimentos prévios e,
entre eles, conceitos subsuncores, servem de ancora para
aprendizagem significativa.

Estrutura cognitiva e organizacio do conhecimento.
Exemplo: mapas cognitivos.

Raciocinio indutivo: a partir da compreensdo de um
fendmeno particular € possivel chegar a regras.

Linguagem: se ha comunicacédo possivel, ocorre aprendi-
zagem independentemente de estagios, idades, etc.

Andaimes: estruturas que apoiam a aprendizagem

0 homem nasce biologicamente humano e se torna
humano de fato, no grupo social, em interacdo com as
condi¢des sociais e histdricas.

Através da interacdo social o sujeito se apropria da
linguagem, dos valores e dos conhecimentos sociais, que
védo de dentro do grupo — interpessoal — para dentro da
pessoa — intrapessoal.

A aprendizagem leva ao desenvolvimento.

Aprendizagem dentro do ambiente social com alguém
mais experiente — imitacao, seja ela assistida ou media-
da. Mediacéo: entre o conhecimento e o aprendiz esta o
trabalho do professor
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Capitulo 9

Sucesso ou fracasso escolar:
a Psicologia pode contribuir
para o sucesso?

O objetivo deste Capitulo é estudar um pouco sobre o su-
cesso e o fracasso escolar no sistema educacional brasi-
leiro e suas razoes, bem como entender de que forma a
Psicologia pode contribuir para reverter esse quadro.

9.1 Sucesso ou fracasso escolar?

Um terco dos estudantes brasileiros da 1% série do ensino funda-
mental, em 2003, foi reprovado ou abandonou o sistema escolar.
Reiniciaram seus estudos, novamente, na primeira etapa, em
2004. Essa é uma das principais medidas do fracasso escolar
no Brasil.

O nimero € alarmante tanto pela sua dimensao, quanto pela ex-
clusdo social provocada. A reprovagao representa um enorme
custo para o Estado e para a sociedade. Custos econdmicos e hu-
manos. O fracasso, anunciado por uma reprovagao ou pelo aban-
dono, é uma porta de entrada para a exclusdo social. De forma
simbdlica os estudantes estdo sendo informados da sua inapti-
ddo para o aprendizado (ARAUJO; LUZIO).

Mas o que pode ser considerado como fracasso ou insucesso na
escola? Podemos incluir nesse conceito todos aqueles eventos que
ocorrem em contraposi¢cao aos objetivos declarados da escola de
levar o conhecimento a populagdo e construir sujeitos capazes de
usar esse conhecimento em beneficio préprio e da comunidade. Por
meio de pesquisas realizadas por institui¢des como o INEP, o IBGE
e outros 6rgaos competentes, pode-se constatar que em nosso Pais
hd um alto grau de fracasso escolar (veja Figura 9.1) e que isto é
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uma das caracteristicas do nosso sistema educacional, como vocé
ja deve ter percebido. Entre os fendmenos que compdem o fracasso
escolar temos:

* Repeténcia;

e Evasao;

e Atraso escolar;

e Analfabetismo;

e Analfabetismo funcional;
e Analfabetismo cientifico; e

e Analfabetismo matematico, etc.

Além desses eventos, pode-se incluir os maus e bons resultados em
provas e exames de avaliacdo nacionais, internacionais, etc., como
SAEB, SAEM, ENEM, Programa Internacional de Avaliacao de Alu-
nos (Pisa), entre outros. Olhando mais de perto cada um desses
eventos, podemos iniciar indagando: o que leva a repeténcia e a
evasao escolar?

Vendo as estatisticas (INEP, IBGE, etc.)), pode-se verificar que re-
peténcia e evasao escolar se distribuem desigualmente pelas regi-
Oes brasileiras (mais no Norte e Nordeste do que no Sul, Sudeste,
etc.) e também desigualmente ao longo da vida escolar: € maior es-
pecialmente nas 1°s séries, em que ha um choque maior entre a cul-
tura dos estudantes e da escola, e/ou 5" série, em que ha um novo
choque cultural, agora entre a prépria cultura escolar do Ensino
Fundamental (EF) de 17 a 4° séries, ou Fundamental Menor, e o Funda-
mental Maior — de 5% a 8 séries. Os indices de repeténcia e evasao
nas 1° e 5% séries sao criticos no Ensino Fundamental e maiores do
que nas demais séries. Vocé é capaz de dizer por quais razoes essas sé-
ries sdo as mais criticas? Por essas estatisticas podemos inferir o que
se passa no Ensino Médio? Confira esses indices com os dados do
ultimo Censo escolar.

Buscando esclarecer o fendmeno da repeténcia, Rosa Torres (2000)
trata dos fatores que sao internos a escola (parte do microcosmo), bem
como dos externos a ela. Neles inclui as caracteristicas do sistema
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educacional, da organizacdo social e/ou comunidade, ou seja, do
macrocosmo, e aponta que, embora a repeténcia ocorra praticamente
em qualquer escola do mundo, nos estudos realizados, paises ndo
desenvolvidos e pobres tém taxas maiores de repeténcia, e essas sao
maiores nas populagdes carentes (como as rurais em relagdo as ur-
banas). Isto pode ser visto no Quadro 9.1. Entre as camadas sociais
populares pouco escolarizadas hd maior incidéncia de repeténcia
— é a questao do circulo vicioso: pais analfabetos ou pouco escolari-
zados, pais que nao valorizam a escola, que ndo podem ajudar seus
tilhos em seus afazeres escolares, que preterem a escola em relagao
aos outros afazeres necessarios a sobrevivéncia, todos contribuem
para maior repeténcia. Isto aliado ao fato de que os professores des-
sas regides também sdo geralmente despreparados para lidar com
essas populacdes e, também, sdo os piores classificados que se su-
jeitam a trabalhar com elas e a percorrer maiores distancias em re-
lacdo aos centros urbanos. Raramente hd alguém dessa populagao
que consegue romper esse ciclo vicioso e escolarizar-se ou assumir
um papel de membro atuante na comunidade.

Quadro 9.1 - Mapa da repeténcia escolar

Maior repeténcia associada a Menor repeténcia associada a
Paises em desenvolvimento Paises industrializados
Areas rurais Areas urbanas

Meninos/Meninas: ndo se observa um padrio consistente

Rede de ensino publico Rede de ensino privado
Graus inferiores do sistema escolar Graus superiores do sistema escolar
Populagdes indigenas e contextos Populagdes néo indigenas e
bilingties e/ou multilingiies contextos monolingues
Alunos de familias de baixa renda Alunos de familias de rendas média e alta
Pais (e, sobretudo, mées) analfabetos Pais (e, sobretudo, maes) alfabetizados
ou com baixos niveis educativos e com niveis educativos superiores
Auséncia de atencdo na Educacdo Participagcdo em programas de desenvolvimento
Infantil (ou de ma qualidade) infantil ou Educacéo Infantil (de boa qualidade)

Os grupos mais excluidos sdao constituidos por indigenas, negros e
outros, que, ja estando socialmente excluidos, ficam cada vez mais
presos a essa condigdo.



Mudancas para reduzir a repeténcia podem incluir altera¢oes tam-
bém dentro do sistema escolar. Uma delas que tem sido tentada é o
sistema de ciclos, em que o aluno passa por etapas do ciclo sem que
seja retido. Mas também se devem incluir outras agdes, como discu-
tir e entender melhor sobre o0s processos de avaliagio, concluindo por
estabelecer-se como padrao que:

1) as regras das avaliacoes sejam claras e conhecidas pelos sujei-
tos envolvidos;

2) tenham uma periodicidade adequada;
3) haja garantia de sistemas de recuperacao e de dependéncia;

4) todos os elementos envolvidos no processo de ensino-aprendi-
zagem, e ndo s6 os alunos, sejam avaliados; e

5) seu papel formativo e diagndstico seja predominante em relagao
ao classificatorio e excludente, entre outras caracteristicas.

As repeténcias contribuem para produzir dois fendmenos novos
entre aqueles que estamos examinando: a evasdo e o atraso escolar.
Pensando, entdo, um pouco sobre a evasdo: o aluno que é reprova-
do pode ser desestimulado a continuar na escola. Principalmente
quando ocorre multirrepeténcia — o mesmo aluno é reprovado vérias
vezes na mesma série ou em diferentes séries. Com a repeténcia ele
pode ter o atraso escolar: sua idade é maior que a idade média da
série cursada. Essa defasagem de idade atua sobre o sujeito na esco-
la, empurrando-o também para fora dela: sua adaptacdo ao grupo
fica dificil, seus interesses e motiva¢cdes muitas vezes ficam muito
distintos dos colegas, como ocorre com um jovem de 15 anos na se-
gunda série, por exemplo.

O que discutimos sobre repeténcia ja nos ajuda a entender a eva-
sdo: a repeténcia contribui para a evasao; ambas tém causas comuns,
como as pressoes do sistema social geral, os aspectos internos a es-
cola, as relagdes de sala de aula, etc. O aluno que nao tem material
para fazer a tarefa ou preparar a prova; ou que esta sem uniforme
(muitas vezes a diretora que manda embora); aquele aluno cuja fa-
milia precisa que ele trabalhe, o que geralmente faz com que ele
passe para o periodo noturno — em que quase sempre ocorre o pior
atendimento escolar ou hd o abandono de imediato a escola. Sobre
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a menina que engravida, temos o niimero ou as estatisticas de ado-
lescentes gravidas no nosso Pais? De quantas abandonam a escola?
Assim, o aluno recebe o diploma de reprovado e/ou evadido, e esses
podem estar acompanhados por outros diplomas, como “analfabe-
to”, “semianalfabeto”, “excluido” e, também, de “inabilitado” para
muitos trabalhos, levando ao desemprego, etc. Assim, o fracasso es-
colar pode ser fonte de outras dificuldades para quem o encontra,

pois ele pode repercutir sobre sua autoestima e inser¢ao social.

O analfabetismo é outro fendmeno perverso da organizagao social
brasileira e do seu sistema educacional, e serve como parametro do
fracasso escolar. Um grande niimero de pessoas no nosso Pais nao
é capaz de ler, menos ainda de escrever. Somos um dos paises com
maior niimero absoluto de analfabetos das Américas e, proporcional-
mente, na taxa de analfabetismo. Sao 13 milhdes de analfabetos, como
vocé pode conferir nas estatisticas (ver IBGE ou INEP) mais recen-
tes. O analfabetismo tem uma longa histéria no nosso Pais e resulta
da falta de escolas em muitos locais, da falta de condi¢des para que
todos possam frequentar a escola e ai permanecer, da falta de me-
todologias adequadas as diversas populagdes de diferentes regioes,
como pode ser exemplificado pelo costume de se usarem cartilhas
para “decorar” as palavras e letras, nas quais “Eva viu a uva” € usa-
da 14 onde ninguém conhece nenhuma Eva, e talvez, nunca tenha
visto uva, porque nem TV tem, portanto, essa “decoreba” nao faz
nenhum sentido para o estudante... Isto acontece mesmo no pais que
€ pétria de Paulo Freire com o seu método revolucionario, capaz de
levar a alfabetiza¢do ou ao letramento (para certos autores) em ape-
nas 60 dias adultos que viveram 60 anos nas trevas sem as letras!

Uma outra forma de lembrar aqui a importancia da alfabetizagao
como inicia¢do a vida escolar e a cidadania é dizer que muitos tipos
de informagdes (além da linguagem em si) atingem o ser huma-
no desde o ttero, depois do nascimento e ao longo do seu desen-
volvimento até seu ingresso na escola... Assim, deve-se considerar
uma crianc¢a dentro do seu grupo social, como sado as relagoes nes-
se grupo, quem fornece cuidados a crianga, comida, colo, banho...
Quem fala com ela, etc. No caso especifico da linguagem oral, ha-
vendo condigOes, essa se desenvolve e é, comparativamente a escri-
ta, “espontanea”, posto que seja fundamental as trocas de informa-
¢Oes e interagoes humanas, e assim ela é aprendida “naturalmente”,

Autoestima

Valor que cada pessoa da as
suas proprias caracteristi-
cas, capacidade e compor-
tamentos.

Analfabeto

Derivado de alfa e beta, as
duas primeiras letras do al-
fabeto grego, refere-se a
pessoa que nao sabe ler e es-
crever, ndo conhece ou nio
domina as letras; por exten-
sdo, refere-se a quem néo
domina determinada area do
conhecimento.

Implica necessariamente
no desenvolvimento da
capacidade de ler e escrever.



Analfabetismo matematico
Ocorre quando o sujeito ndo
consegue realizar operacdes
basicas com numeros como
ler o preco de um produto,
anotar um numero de tele-
fone ou de 6nibus.

Alfabetizacéo cientifica
Implica na aquisicdo de va-
rios conhecimentos gerais
relacionados a natureza, aos
resultados e a relevancia do
empreendimento cientifico.

Alfabetizagao tecnoldgica
Definida como o desenvol-
vimento da capacidade de
utilizagdo, de maneira inteli-
gente e critica, de meios tec-
noldgicos, bem como de uma
postura critica com relagdo a
propria tecnologia; apresen-
ta ligacdes intrinsecas com
o conceito de alfabetizacdo
tecnologica.

Veja dados como estes em
jornais publicados, como a
Folha de Sdo Paulo em 8 de
setembro de 2005.

no contexto do grupo, ao contrdrio da linguagem escrita, ja que com-
parativamente nao € tao essencial a comunicacao e mesmo a sobre-
vivéncia — existiram até civilizagdes que ndo a possuiram — e nao
é também espontanea, exigindo inclusive trabalho persistente para
um resultado efetivo.

A facilidade na aquisi¢do (aprendizagem) da lingua materna esta
em parte relacionada ao seu papel na comunicagao, que é explicito e
patente, além do fato de que ela é adquirida espontaneamente, den-
tro da convivéncia com o grupo a que o sujeito pertence. O mesmo
ndo é verdade para a lingua escrita, que ndo é aprendida esponta-
neamente, nem seu papel como instrumento de comunicagao é tao
patente e menos ainda imprescindivel. A aprendizagem da lingua-
gem escrita se d4 geralmente na escola para uma crianga que esta
no inicio do seu ciclo vital — em torno de 67 anos — e que, em geral,
até entdo era alguém eficiente em suas comunicagdes, tanto as ver-
bais como as ndo verbais. A aprendizagem da escrita € especialmen-
te dificil quando esse aprendiz pertence a um grupo que nado sabe
nada sobre escrita, que ndo pertence a essa cultura letrada, e assim
a escrita chega como uma imposigao, o que € o caso de uma parte
importante da populagdo brasileira: aprender a ler vira um suplicio.

E preciso alfabetizar as grandes massas da populacao para vencer
o analfabetismo absoluto! Mas é também preciso que as pessoas
aprendam efetivamente a ler e escrever, inclusive para ndo serem
analfabetos funcionais — aqueles oficialmente alfabetizados, mas
que, de fato, sao incapazes de ler e entender o que leem. De acordo com
as pesquisas atuais, apenas 25% dos brasileiros entre 15 e 64 anos
dominam a leitura e a escrita e assim podem ser considerados de
fato alfabetizados! O complementar disto, 75%, sao os analfabetos,
seja total ou funcionalmente!

Além das questdes que agravam o trabalho da escola de que ja fala-
mos, este € um bom momento para falar um pouco sobre como a al-
tabetizagao pode ser a porta de acesso a um mundo novo, a cultura
e aos recursos da lingua escrita. Podemos pensar na alfabetizagao
da lingua escrita, mas também na alfabetizacao matematica e tam-
bém na alfabetizagdo cientifica ou alfabetizacdo tecnolédgica. Elas
se colocam como um momento de possibilidade de entrada ao uso
dos recursos do conhecimento acumulado pela humanidade. Essa
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possibilidade cabe a escola para o conjunto da populagdo. E assim
torna-se ou nao a mediadora do sucesso/fracasso no sistema escolar
e também do sucesso/fracasso social.

E importante que as alternativas de solugdes possiveis para as ques-
tdes enfrentadas no sistema educacional sejam sobejamente dis-
cutidas entre os envolvidos. Em primeiro lugar, entre os préprios
professores, de modo que nao sejam autoritérias, decididas apenas
pela secretdria ou diretora, mas também sejam discutidas entre a
comunidade em geral e, especialmente, entre alunos e pais. Entre as
propostas na busca de reverter o fracasso em sucesso escolar, pode-
se incluir investimento na formagio inicial e na formagdo continuada
de professores, formacao de professores de modo integrado com a
pratica, melhores saldrios, melhora de toda a estrutura da escola,
desde a estrutura fisica a funcional, adequacdo dos curriculos aos
interesses da comunidade... Passando por bolsas para criancas/fa-
milias mais pobres, como a bolsa-escola. Vocé pode completar essa lista
de solugoes? Conhece alguma experiéncia com sucesso nesse campo?

9.2 Situando a “sala de aula”

O que causa o fracasso escolar? Para buscar respostas de modo mais
econdmico a essa questdo, vamos fazer o exercicio de olhar uma
escola e situa-la, tomando como exemplo para exercicio um colégio
bem pequeno, com o seu lado “interno” e “externo”. Do lado inter-
no podemos iniciar sua descri¢ao observando os itens como alunos,
funciondrios, professores e a dire¢ao da escola e apontando respos-
tas para as questoes levantadas sobre fracasso/sucesso escolar. Mais
tarde vamos olhar para o seu externo, colocando a escola sob esse
jogo de influéncias em que esta: do lado de fora, devemos apontar
o sistema educacional do Pais (que historicamente foi estabelecido
dentro de uma cultura e organizacao politica) mediado pela politi-
ca estadual e também a municipal, até chegar ao lado interno, aos
sujeitos concretos que se relacionam no dia a dia para compor cada
dia letivo concreto.

No exercicio proposto de iniciar olhando o lado interno, percebe-se
o aluno nos varios contextos que o envolvem, com os quais inte-
rage, recebe e dd contribuigdes, como propoe a Teoria Ecolégica



Boneca russa

Brinquedo constituido de
bonecas numa ordem cres-
cente de tamanhos que sao
encaixadas uma dentro da
outra.

(Capitulo 4) e representada na Figura 4.2. Tomando-se esse sujeito
como ponto de partida e como centro, hd que se considerar quem é o
aluno, do que gosta, o que conhece, quais suas expectativas, seus in-
teresses, como foi sua infancia, em que fase de desenvolvimento se
encontra, quais estratégias usa para aprender... é portador de neces-
sidades especiais? Ainda levando em conta essa mesma Figura 4.2,
logo a seguir é preciso olhar como é seu grupo de sala de aula, quem
sao seus colegas. A classe é heterogénea? Em que aspectos e em que
grau? E, também, qual a orientacdo pedagodgica da escola, o grau de
integracdo do professor com essa orientagao? Além desse professor,
o corpo docente, como conjunto, trabalha sob a mesma orienta¢ao?
Como € organizada a sala de aula — prioriza contetidos, ou seja, a
informacao em rela¢do a formacao dos sujeitos cidadaos? Motiva os
alunos? Incentiva a autonomia? Uma foto “dessa sala de aula” é uma
“boneca russa”. Ao fazer um “instantaneo” (flash) dessa situacao, a
foto faz uma representagao do ponto de vista da sua situagao espa-
cial, mas deve dar conta do sistema dindmico de interag¢oes recipro-
cas. Para lembrar um pouco dessas interagdes complexas, vocé pode
reler a Tabela 2.2, em que se falou das fungoes que sao necessarias
para haver aprendizagem, bem como o fato de que elas podem ser
iniciadas pelo professor ou pelo aluno, contanto que ocorram.

O aluno, a sala de aula, a escola, o quarteirao, o bairro... a cidade, o
Pais, o sistema escolar, econdmico, politico... tudo isto se apresenta
como se fosse uma boneca russa. Talvez essa imagem possa ajudar
a pensar como aspectos proximos ao aluno (do microssistema) até
os mais distantes (desde o macrossistema até o exossistema) podem
afetar seu sucesso ou fracasso na escola.

E importante reafirmar as influéncias reciprocas do sujeito sobre o
sistema (micro, macro, exo e cronossitema) e vice-versa, bem como
apontar que, embora a repeténcia ocorra praticamente em qualquer
escola do mundo, nos estudos realizados, paises nio desenvolvidos
e pobres também tém taxas maiores de repeténcia, o que pode ser
visto no Quadro 9.1. Assim, o que o professor e/ou a escola fazem
ou deixam de fazer faz toda a diferenca! Esse caminho pelo qual
iniciamos (pelo lado interno) dos contextos implicados nas situagoes
de ensino-aprendizagem talvez possa ajudar a desativar discursos
e falas com que nos deparamos frequentemente, que desqualificam
a relevancia das a¢Oes concretizadas no cotidiano, as tentativas para
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organizar e melhorar os ambientes de ensino-aprendizagem, a re-
lacdo professor/aluno ou outras agdes que nao sejam realizadas no
macrossistema: como se assim se tornassem irrelevantes, indiferen-
tes, ineficazes, esfor¢os desqualificados e nao mudassem nada.

O ponto de partida do professor para organizar os conteu-
dos a serem ensinados e decidir sobre estratégias que usa-
rd para chegar aos objetivos propostos etc. é conhecer os
estudantes com que esta trabalhando, reconhecendo suas
identidades, seus interesses, conhecimentos anteriores etc.
Na sala de aula ha o individual aliado ao grupal: é preci-
so reconhecer interesses e identidades particulares, mas de
alguma forma lida-se com o “grupo”, que é uma resultante
dos interesses das pessoas que o compoem. Wallon (1975)
ja chamava a atencdo para o conflito que vive o docente en-
tre seguir trabalhando com as individualidades e lidar com
os interesses do grupo. Na sala de aula com vérios alunos
nao ha como seguir precisamente as inclinagdes de cada um
deles exclusivamente... E importante coligir interesses para
trabalhar com o grupo.

Por outro lado, sera que todo aluno se adapta a qualquer turma ou
grupo de colegas? E, também, a qualquer sala de aula? E o aluno se
déa bem em todas as disciplinas? Ou se relaciona bem com todos os
professores? E o sucesso ocorre independentemente de qual seja a
metodologia de ensino em uso?

Nas consideragdes sobre as possibilidades de sucesso/fracasso esco-
lar ha que se considerar esses aspectos da ambiéncia da(s) pessoa(s)
do aluno(s). Nao s6 o(s) aluno(s) em si, mas a relacao entre ele(s) e o
seu entorno, que inclui desde aspectos fisicos — as condi¢oes de espa-
¢o, conforto térmico, iluminagao, tamanho das carteiras, nimero de
alunos na sala — até quanto o professor falta ao trabalho, como orga-
niza a licdo de casa, enfim... Cada um desses aspectos que compdem
essa ambiéncia é também tratado pela Psicologia. Sobre alguns deles
ja podemos aqui neste texto abrir janelas para que voceé fique atento a
suas contribuigdes. Vamos aproveitar para ver outros aspectos.



Lectoescrita

Aprendizagem da leitura e
da escrita, o que € algo mais
abrangente do que o sugeri-
do por “alfabetizacdo”.

Levando em conta pesquisas que relacionam as orientacoes pe-
dagogicas e as metodologias decorrentes utilizadas pelos professores
e 0 sucesso/fracasso escolar, podemos contribuir com alguns relatos
de modo a situar o problema. Em O fracasso escolar e a busca de solu-
¢coes alternativas, Mamede-Neves (1993) relata um trabalho realizado
com alunos repetentes de primeira série divididos em grupos, em
que cada um deles foi submetido a procedimentos e atividades por
diferentes orienta¢des psicopedagogicas, a saber: a) grupo A — privi-
legiando a autonomia na construcao de identidade e criatividade; b)
grupo B — privilegiando a atividade psicomotora e a construcao do
pensamento matematico; ¢) grupo C — privilegiando a construgao
da lectoescrita. As atividades foram realizadas em horario extra-
classe, num projeto de extensdo escolar dos alunos, mostrando que
as orientagoes e as atividades dos grupos A e B foram mais efetivas
em ampliar o desenvolvimento e o desempenho dos sujeitos do que
no caso do grupo C, que teve por objetivo principal a lectoescrita.

Outro exemplo que pode indicar os efeitos da metodologia de ensino
sobre a aprendizagem pode ser colhido nos relatos do livro Na vida
dez, na escola zero, de Terezinha Carraher et al. (1988), em que se com-
para o desempenho em atividades de matematica: a) quando os su-
jeitos aprendem formalmente um contetido — o que ocorre frequen-
temente na escola, local em que esse contetido é descontextualizado
e onde se “decora” os algoritmos; e b) quando os sujeitos aprendem
na vida — na feira, trabalhando, etc., onde criancgas e jovens apren-
dem a fazer contas, dar troco, etc. de modo efetivo. O procedimento
de contextualizar os problemas matematicos propostos pelas pesqui-
sadoras favorece seu entendimento e sua correta solu¢do, enquan-
to que descontextualizados eles ndo recebem solugdes adequadas.
Questoes que sao relevantes para serem respondidas por vocé que
estd estudando para ser professor ou mesmo que ja esta na sala de
aula: serd que isto s6 ocorre na Matematica? Os contetdos que sao
tratados no ensino sdo questdes que se relacionam ao que os alunos
vivem? Parte-se da experiéncia de vida dos alunos, da realidade lo-
cal e/ou das questoes prementes da regiao para tratar dos contetidos
especificos de cada disciplina? Os contetidos escolares tém alguma
ressonancia para a vida dos alunos?

Autores que tratam das caracteristicas da escola e de como é gerado
o fracasso escolar no Brasil mostram uma gama de aspectos impor-
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tantes. Por meio de estudos etnograficos, pode-se ver como é o dia
a dia da escola e a atuagao do professor, como esse desconsidera os
conhecimentos anteriores do aluno, usa o tempo em sala de aula
mais para instaurar a “disciplina” do que propriamente lidar com os
conhecimentos que sdao necessarios ao aluno, a existéncia de muitos
preconceitos interferindo na relacdo dos professores com os alunos,
etc. Entre esses, Dorneles (1987), por exemplo, tomando uma escola
fundamental para observar, descreve como a metodologia dominan-
te é a da copia da lousa, da fala tinica — a da professora — e como a ex-
periéncia dos alunos nao é um ponto de partida, resultando em que
a licdo principal que resulta na escola é especialmente sobre controle
social. Algo semelhante é observado e descrito por Lia Freitas (1991),
que mostra como a escola atua no sentido de reprovar e excluir gran-
de parte dos alunos que pertencem as classes menos favorecidas,
de modo que a escola acaba por produzir, em vez do conhecimento
e da promogao social daqueles que a frequentam, a sua exclusao, e
neste sentido entdo a ignorincia é produzida na escola quando essa da
o diploma de excluido a uma porcentagem consideravel de criangas e
jovens. Para a autora, a escola, para dar o diploma de “aprovado, pro-
movido, diplomado e assim incluido”, necessariamente e a0 mesmo
tempo, estd dando o de “reprovado, rebaixado, excluido™ essa é a 16-
gica da avaliagdo classificatéria (quantitativa). Ao lado desses aspectos
que destacam a forma de funcionamento interno da escola, as auto-
ras (todos nés) também destacam: o desprestigio social do professor,
0s baixos salarios que recebem, o descaso em rela¢do a estrutura da
escola e a materiais didaticos, de modo geral o baixo investimen-
to em educacdo (e satide), entre outros aspectos. Essas constata¢oes
deslocam nosso olhar em dire¢ao centrifuga: do microssistema em
que olhdvamos em direcdo ao horizonte as zonas mais amplas de in-
fluéncia, a outros aspectos do social a tratar (como faremos adiante).

Ainda dentro do ambiente escolar também é facil observarem-se os
efeitos das previsdes de professores (0 pessoal na escola, além dos
familiares) sobre o futuro de uma crianga. Por meio da nota que
essa alcanga nas avaliagdes, a perspectiva que se coloca é a de que
o aluno nota dez vai ser um lider, gerente no mercado de trabalho,
e os outros alunos, os que tém as notas ruins, irdo ocupar cargos
menores quando estiverem a procura de emprego. A prépria expec-
tativa do professor é ela em si um instrumento para a sua realizagao.
Veja por exemplo o experimento das profecias autorrealizadoras,

Resultam do uso do método
descritivo, portanto,

sem intervencao sobre

o fendbmeno estudado.

A etnografia foi usada
inicialmente pela
Antropologia para descrever
culturas de diversos povos.

Experimento realizado
por psicélogos (Rosenthal
e Jacobson, em 1968)
que mostrou como a
expectativa positiva ou
negativa dos professores
gera o resultado previsto.



levado a cabo em uma escola onde alunos fracos foram apresentados
a professores vindos de fora como sendo alunos excelentes. Passado
algum tempo ap6s o inicio da vida nessa escola, verificou-se que
essa turma era, de fato, a melhor. As expectativas dos professores
(de pais, dos colegas e dos demais integrantes da equipe escolar)
servem como mediagdo para atitudes e agdes que as transformam
em realidade.

9.3 A questao do fracasso escolar no
contexto social

O preconceito é outro elemento de fundamental importancia a ser
pensado no que se refere ao fracasso escolar, pois permeia as rela-
¢Oes humanas do sistema de ensino. O preconceito pode ser encara-
do como um juizo de valor falso construido pelo desconhecimento
ou por pressao de uma estrutura histérica, sendo as vezes refor¢cado
por algumas teorias cientificas de determinados momentos histori-
cos. Isto leva a que o aluno seja discriminado por suas a¢oes, modo
de vestir e de falar e até histéria de vida (como ser adotado, proble-
ma de alcoolismo na familia, etc.), e esses fatores passam a justificar
a dificuldade e o fracasso do educando e desviam atencao dos edu-
cadores dos reais problemas do ensino e da escola. A segunda forma
de preconceito ocorreu, por exemplo, em virtude de teorias racistas
veiculadas no final do século XIX que buscaram explicar o atual
estado de coisas dizendo que a unido racial entre negros e indios re-
sultou num povo descompromissado e preguigoso, e com as teorias
da eugenia, que defendiam ser o povo ariano superior fisica e intelec-
tualmente e, ainda, a das teorias de caréncia cultural, que pregavam
que se o meio cultural ndo oferece subsidio para o estudante, assim
esse ndo conseguiria aprender. Por meio dessas teorias a culpa pelo
fracasso escolar é do aluno ou ainda passa a familia e ao ambiente onde
vive (PATTO, 1996). E isto o que faz a Teoria do Dom, teoria que ex-
plica que aqueles que atingem o sucesso jd traziam em si as condigdes para
isto, ou seja, suas capacidades, seus dons; enquanto os que atingem o
fracasso ai chegam for falta de dons e capacidade. Ela é um modo de
pensar a escola e a educacao e de interpretar seus resultados mui-
to frequente e fortemente presente no nosso meio. No entanto ela
estd apoiada em concepgodes dificeis de defender (que sao em tltima
instancia inatistas) até a luz do conhecimento cientifico de que se
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dispde. Por outro lado, como trabalhar e militar na educagao se por
convic¢do nao acreditamos no seu poder, no seu papel de constru-
¢ao dos sujeitos? Essa descrenca pode ser uma das consequéncias de
se adotar a ideologia do dom.

Um dos problemas que vivemos no Brasil é a enorme distancia so-
cial que existe entre os grupos: do ponto de vista econémico, de um
lado, hda uma imensa parte da populagao que é muito pobre e uma
infima fatia da populacdo que se apropria da maior parte da rique-
za do Pafs, a prépria classe média estd se reduzindo e fornecendo
quadros para a maioria pobre; o gradiente de escolaridade tem uma
distribuicao semelhante a descrita sobre a situagdo econdmica. Além
do grande niimero de analfabetos, o grau de escolaridade médio no
Pais é igualmente muito baixo. Seria ingenuidade achar que melho-
rar a escolaridade por si s6 possa resolver todas as questdes sociais,
e também seria ingenuidade negar a importancia de conhecimentos
tradicionais da populacdo. No entanto, no estdgio de organizagao
social em que nos encontramos, o papel da escola como veiculo de
conhecimento é inquestionavel. Algumas pesquisas realizadas no
Pais mostram como a escolaridade se relaciona ao rendimento eco-
nomico de modo que aos anos de estudo correspondem acréscimos
no saldrio recebido. Pode-se dizer que entramos num circulo vicio-
so: sem frequentar a escola ndo hd como se conquistar um emprego
razoavel; sem emprego ndo da para manter os filhos na escola... E
como estd a escola disponivel para a populagdo mais pobre? Ou seja, a esco-
la puiblica? Abandonada, praticamente. Seus professores sao mal pre-
parados, ela ndo tem recursos, exatamente onde ha mais obstaculos
a vencer... O que ocorre € que a escola e o0 ensino tém reproduzido as
desigualdades sociais da sociedade no seu interior.

O socidlogo francés Pierre Bourdieu desenvolveu dois conceitos no-
vos, habitus e campo, e reinventou um ja estabelecido, o de capital,
que desdobrou em capital econémico, capital social e capital cultural.

Magda Soares (1994) aplica o conceito de capital cultural a questao
da linguagem na escola, onde, de um lado, existe a norma culta ou
norma padrio, que é a “lingua” falada pelos estratos dominantes, in-
dispensavel para se auferir prestigio social, mas também para reali-
zar uma boa entrevista de trabalho, escrever uma carta solicitando
um emprego, passar no vestibular... e, de outro, existem as “linguas”

Pierre Bourdieu
(1930-2002), sociologo
francés, foi um dos
socidlogos mais importantes
da segunda metade do
século XX. Centrou suas
investigacoes na sociologia
da cultura, da educacéo

e dos estilos de vida (Os
herdeiros, em colaboragao
com J. C. Passeron, 1964;

A reproducdo. Elementos
para uma teoria do sistema
de ensino, 1970) bem

como a linguagem como
elemento socializador
(Homo academicus,

1984; Linguagem e poder
simbdlico, 1987).



Michel Foucault

(1926-1984), filosofo
francés, estudou na Ecole
Normale Supérieure de Paris
e exerceu a docéncia nas
universidades de Clermont-
Ferrand e Vincennes, e no
Collége de France (1970).
Escreveu os livros: As
palavras e as coisas (1966);
Vigiar e punir (1975);
Historia da sexualidade.
Outros ensaios de Foucault
sdo: Loucura e civilizagdo
(1960); A arqueologia

do saber (1969) e os dois
primeiros volumes da
Historia da sexualidade —
Introdugdo (1976) e O uso
do prazer (1984).

populares (talvez dialetos, segundo a autora), que servem muito bem
a um dos fins a que cumprem: a comunicacao entre as pessoas. Ape-
sar disto, ndo servem de modo tdo adequado quanto desejavel para
conquistar aquela vaga no mercado de trabalho, para garantir o di-
ploma de aprovado, etc. Essas desigualdades da linguagem podem
servir como indicadoras dos diversos capitais culturais de varios
grupos e estratos sociais. Ao compreender a escola dessa forma, com
essas desigualdades, o professor pode assumir com maior zelo seu
papel: em vez de discriminar o estudante pela linguagem que usa,
de reduzir sua autoestima, de trabalhar contra sua identidade cul-
tural quando desqualifica a sua fala cotidiana, a fala do seu grupo
social — eficiente instrumento de comunicac¢do, ainda que ndao siga
a norma culta —, pode se dedicar com mais responsabilidade a lhe
ensinar os segredos da norma culta enquanto valoriza por seu valor
comunicativo a forma de linguagem usual no grupo de seus alunos.

Outro autor que traz uma contribuicdo interessante para entender
a situacao da escola é Michel Foucault. Em seus trabalhos mostra
como a sociedade de classes se serve de suas institui¢des para ins-
talar suas normas de funcionamento, as quais levam a existéncia de
dominantes e subordinados. Esse tema é tratado particularmente
em Microfisica do poder. A escola é uma das institui¢des que desem-
penha esse papel.

Habitus: modo de agir por meio de automatismos,
sem decisdo consciente. Foi tratado no Capitulo 2
sobre a atuacdo do professor.

Campo: influéncias num sistema de relacdes sociais.

Capital: que na sua origem aponta para um dos fa-
tores da producdo, junto com mao de obra e ferra-
mentas.

Capital economico: o capital propriamente dito, ou
seja, o dinheiro.

Capital social: indica como as relacdes sociais

mantidas na sociedade servem de instrumento para

garantir prestigio ao sujeito e assim colaboram (ou
nio) para sua sobrevivéncia, sua insercdo na socie-
dade etc.

Capital cultural: corresponde a “quanta cultura”
que alguém detém. Considerando-se que em dife-
rentes estratos sociais a cultura também ¢ diferen-
te, que a cultura do grupo dominante é privilegiada
quando comparada aquela dos demais grupos e ¢ ela
que ¢ tomada como referencial (ela é "a cultura"),
portanto, os dominados dispdem de “menos" capital
cultural: recebem um patrimonio cultural "menor”
dentro da familia do que o dos grupos mais ricos em
relacdo a esse conteudo cultural.
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Aurea Guimaraes (1988), ao levantar a depredacdo presente em
escolas da regido de Campinas, no Estado de Sao Paulo, recorre a
Foucault para dar conta de como a populacao pode destruir o que
aparentemente deveria preservar: a escola. Na pesquisa empirica
que realizou, Guimaraes relaciona o grau de depredacao a forma
de distribui¢do do poder no interior da escola: escolas onde hd uma
direcdo muito autoritdria ou, entdo, ao contrdrio, muito frouxa sdo as
mais depredadas; enquanto naquelas em que as decisdes sdo mais com-
partilhadas nao ha depredacao ou ela é menor. Uma dire¢do muito
autoritaria, que nao deixa espaco a participacdo e a contestagao de
suas decisoes, gera o clima propicio a contestagao violenta, enquan-
to as diregOes mais democraticas, em que decisdes sao comparti-
lhadas, levam a corresponsabilidade e contribuem para a cidadania.

9.4 A contribuicao da Psicologia
para o sucesso escolar:
possibilidades e limites

De acordo com Coll et al. (2000), a Psicologia Educacional compete
pelo menos trés dimensodes, a saber: uma tedrica, contribuir para
entender os fendmenos educativos; outra tecnoldgica, a de colaborar
com a elaboracdo de procedimentos, estratégias e planejamentos; e,
por fim, técnica, colaborando para praticas educativas mais eficazes,
mais satisfatorias e enriquecedoras para todas as pessoas que estao
envolvidas nos processos.

A LDB, Lei n. 9.394/1996, que rege nosso sistema educativo, cria es-
pacos para a interface Psicologia/Educagao no interior do trabalho
pedagogico escolar, no trabalho da escola com os pais e, também,
em muitos outros contextos educativos da sociedade (DEL PRETTE,
2003), havendo, assim, muito trabalho para o psic6logo educacional/
escolar. Porém, ainda de acordo com essa autora, a legislacao cria es-
ses espagos, mas ela nio garante a atuagio do psicélogo (ao contrério,
parece priorizar, em termos de or¢amento, o trabalho de outros es-
pecialistas). Em funcao da aplicagio da mesma LDB, cabe destacar a
contribuicdo desse profissional na elaboragao de planejamentos, das
avaliagOes, na formacao e na educacgdo continuada de professores.
Guzzo (2003) destaca que experiéncias internacionais, mas também
brasileiras e pouco divulgadas mostram o quanto é possivel fazer



nas escolas quando um olhar técnico do psicélogo estd presente,
acompanhando o trabalho do professor para crescimento cognitivo
dos estudantes, mas nao s6 esse, como também para o desenvolvi-
mento de competéncias sociais e afetivas e sua inser¢ao no grupo
social de origem. Para isto se concretizar é fundamental que esse
profissional entenda o sistema educacional em suas dimensdes so-
ciais e politicas; estude o sucesso escolar e as formas de implementa-
lo; entenda e saiba desenvolver programas preventivos envolvendo
pais e professores; seja capaz de priorizar o atendimento coletivo ao
individual, pois a escola é um espaco de desenvolvimento social, e o
psicologo tem ai um importante papel.

Buscando solugdes para uma situagao-problema em sala de aula
pode-se exemplificar como, ao valorizar a interacao e trabalhar na
perspectiva de entender a sala de aula como um sistema aberto
em interacdo com outros sistemas, podemos trazer novas espe-
rangas para um melhor encaminhamento das questdes vividas na
area educacional e escolar. Numa situacao presente na sala de aula
em que a escola solicita a Psicologia uma intervencado frente a uma
problematica diretamente ligada ao contexto escolar, de acordo com
Curonici e McCulloch (1999), via de regra, as respostas dadas aos
profissionais escolares, aos pais e mesmo as criangas tém sido insa-
tisfatoria. Quando se considera a queixa do profissional escolar ao
psicologo — ela pode, por exemplo, partir do professor —a crianga (ou
grupo de criangas) que a motiva representa uma disfungio dentro do
sistema-sala de aula e/ou entre diferentes sistemas (como sistema-
sala de aula e sistema-familia).

O trabalho do psicélogo é pensar o “como” se dao estas interagoes e
nao os “porqués” dos comportamentos apontados. Pensando os por-
ques, estes geralmente ja sdo propostos antecipadamente, como ten-
do motivos de ordem patolégica. A énfase é na interagio nao corro-
bora esta interpretacdo. Um sistema (como é o caso da sala de aula)
tende a seu equilibrio (ou homeostase). Assim, o atual estado de coi-
sas (0 que gerou a “queixa”) representa um “equilibrio” do sistema,
que € o equilibrio possivel no atual momento e isto esta diretamente
relacionado com as pessoas envolvidas. Atuagoes que possam levar
a mudangas nas intera¢des devem estar relacionadas com estas pes-
soas implicadas, ao invés de inculpar seja a crianga(s), o professor
ou o pai. Se a situacdo-problema se manifesta na escola, a atuagao
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do psicélogo tem que ter pertinéncia e eficicia ai na escola. E uma
mudanga conseguida no subsistema escolar (como uma mudanga
na crianga) pode inclusive levar a mudangas no subsistema familiar.

A classe ou sala de aula é entendida como um sisterma aberto, “um

grupo com sua histéria” (PALAZZOLI, 1980 apud CURONICL MC-
CULLOCH, 1999, p. 23), pois tem uma organizagao que existe em
fungdo de seu ambiente e de suas finalidades — tanto do sistema
por inteiro, quanto das pessoas que fazem parte dele (AYSLOOS,
1893 apud CURONICIL; MCCULLOCH, 1999, p. 25), esta dentro de
outro(s) sistema (s) (como a escola); que tem fronteiras (como seus
subsistemas, entre estes os alunos, e o professor; as outras salas de
aula, etc.), onde uma agdo de um membro do sistema pode levar a
uma resposta de outro e esta retroalimenta (da feedback) ao outro e a
ambos, num jogo de retroagdes, o que indica a causalidade circular;
e onde vigora o principio da totalidade: mudangas ocorridas em um
membro do sistema repercutem em mudangas em todo o sistema.

O sistema escolar dentro desta abordagem deve ser reconhecido por
sua grande complexidade, até mesmo por reunir num mesmo es-
paco um nimero tdo grande de pessoas, possibilitando assim um
grande nimero também de interacOes, as quais veiculam mensa-
gens muito diversas, como sobre saberes, medidas disciplinares, la-
¢os sociais, de amizade, entre outras (CURONICI; MCCULLOCH,
1999, p. 26-27). Dentro da abordagem adotada, o profissional escolar,
ai incluido o professor, é visto como alguém competente para levar
as mudangas e assim é um protagonista, junto ao psicélogo, e passa
a professor-colaborador. A delegacao de poderes para o psicdlogo,
como um especialista, para que seja um provocador das mudangas, da
lugar a outra fungado, a de acompanhamento, devido ao contexto e ao
sistema em que esta atuando, e resulta numa mudanca epistemol6-
gica no uso de um modelo sistémico. A intervengdo do profissional
da Psicologia propicia um contexto de aprendizagem para todos os
envolvidos, seja o préprio psicélogo, os profissionais da escola, como
o professor e, sobretudo, as criancgas. Permite uma reorganizagao
para melhor da sala de aula e/ou da escola, melhorando um impor-
tante ambiente de desenvolvimento. A possibilidade de aplicagao
do modelo sistémico no campo escolar contribui para uma melhor
compreensao de alcance desta abordagem.



Em sintese: por que fazer esse apanhado sobre o fracasso escolar?
Juntar essas informagdes pode nos deixar mais pessimistas e des-
crentes ou pode de alguma forma contribuir para uma melhor per-
cepgao do problema? Para uma avaliagdo melhor das a¢des neces-
sdrias para a sua reversao e dos recursos disponiveis para chegar
ao que seria o sucesso escolar? Propomos que a segunda alternativa
seja o resultado das presentes consideracoes, aliadas as reflexdes e
as discussoes em classe.

Pelo que foi apresentado, vemos que as solugdes para o fracasso es-
colar perpassam questoes politicas e éticas sobre as quais cada um
de noés, como cidadao, deve decidir. Ao lado disto, uma das questoes
que devemos procurar responder é como a Psicologia em geral, e a
Psicologia Educacional, em especial, podem colaborar nas tomadas
de decisdes. Entre elas, estdao as questdes: Qual é a nossa propria
concepgao de homem? Como a educagao modifica a autopercepgao
e/ou a do professor no processo de ensino-aprendizagem e de de-
senvolvimento?

A Psicologia Educacional, ao procurar esclarecer essas questoes, co-
loca-se ao lado do licenciando e do licenciado para o entendimento
da complexidade, das relagdes e das media¢Oes nos processos de
ensino que ocorrem na escola, bem como outras instancias sociais.
Para transformar em pratica social o ideal de “educacao para todos”,
é preciso que a escola seja tratada como “um problema a ser estuda-
do”, em vez de ser o aluno, o sujeito que a frequenta, “o problema”
ou o principal inculpado pelo fracasso!

A sala de aula reflete a sociedade. A Psicologia em geral, a Psicologia
Escolar e a Educacional, em particular, devem colaborar para trans-
formar o foco limitado das dificuldades de aprendizagem para uma
proposta de trabalho coletivo, com orientagao preventiva, contri-
buindo para a redugao de riscos sociais que atingem a populacao.
O psicologo escolar/educacional deve ser um agente diretamente
envolvido no dia a dia com a educacdo, seja em situagdes nao sis-
tematizadas, onde deve tornar-se promotor de solug¢des no ensino,
na aprendizagem em questOes pessoais, sociais, institucionais e
comunitarias, participando da solucdao de conflitos e de problemas
de comunicagdo, na avaliagdo permanente, na educac¢dao de Pesso-
as com Necessidades Especiais (PNE) e/ou superdotadas, no rela-

217




218

cionamento interativo entre comunidade/escola, familia e criancas,
nas atividades psicopedagodgicas, nos grupos de estudo, nos rela-
cionamentos interpessoais na sala de aula, na institui¢do escolar. A
Psicologia Educacional deve contribuir para estabelecer estratégias
que minimizem o fracasso, participando da rotina escolar de modo
integrado com toda a escola.

Resumo

O que pode ser considerado como fracasso ou insucesso na escola?
Todos os eventos que ocorrem em contraposi¢ao aos objetivos de-
clarados da escola de levar o conhecimento a populagao e construir
sujeitos capazes de usar esse conhecimento em beneficio proprio e
da comunidade, incluindo: repeténcia, evasao, atraso escolar, anal-
fabetismo, analfabetismo funcional, analfabetismo cientifico e mate-
matico, maus resultados em provas e exames de avalia¢do nacionais,
internacionais, etc., que se distribuem desigualmente pelas regides
e, também, desigualmente ao longo da vida escolar. Na busca para
esclarecer esse fendmeno, aponta-se para fatores internos a escola
(parte do microcosmo), bem como dos externos a ela, como as ca-
racteristicas do sistema educacional, da organizagao social e/ou co-
munidade, ou seja, do macrocosmo. Assim, mudancas para reduzir
o fracasso podem incluir alteragdes nas relagcdes dentro de sala de
aula, dentro da escola, do sistema escolar e, além deste, na socie-
dade. As possibilidades de solucdo exigem que todas as questoes
enfrentadas sejam discutidas por todos os envolvidos, professores,
alunos, comunidade escolar. As propostas capazes de reverter o fra-
casso em sucesso escolar devem incluir investimento na formagdo
inicial e na formagdo continuada de professores, formacao de professo-
res de modo integrado com a pratica, melhores saldrios, melhora de
toda a estrutura da escola desde a estrutura fisica a funcional, ade-
quagao dos curriculos aos interesses da comunidade, bolsas para
criancas/familias mais pobres, como a bolsa-escola, etc. O psicélogo
escolar/educacional deve ser um agente diretamente envolvido no
dia a dia com a educagao e participando dentro da escola com os
demais agentes para favorecer o sucesso escolar.
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