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			PREFÁCIO


			A ousadia que engendra a escrita deste livro nasce do desejo em escrever sobre a infância e a adolescência, convidando o leitor a ter uma imersão em discussões que partem de teorias psicológicas clássicas sobre o desenvolvimento humano, ampliando o debate para questões contemporâneas, sociais e culturais desta época.


			O fio condutor desse diálogo é tecido pelas contribuições da psicanálise com a finalidade de que essa linguagem faça costura para pensar sobre o desenvolvimento, os campos de atuação transdisciplinares e temas emergentes que trazem outra dimensão para o campo da infância e adolescência. Conhecer experiências contemporâneas na área ajudará os leitores a compreenderem como o campo da psicologia do desenvolvimento é vasto e está sempre em conexão com os fenômenos do nosso tempo, com a sociedade e a cultura e com os avanços da ciência. 


			Apresentamos os seguintes princípios necessários para a abranger o objeto de estudo do desenvolvimento.


			1.O desenvolvimento é vitalício. Isto é, ocorre ao longo de todo o ciclo de vida. Não se encerra ao concluir-se uma fase da vida ou outra. Sendo assim, segue um curso processual em que não é possível mirar a sua conclusão.


			2.O desenvolvimento é multidimensional. As dimensões cognitiva, física e psicossocial estão entrelaçadas e, por isso, caminham juntas em todas as transformações pelas quais o sujeito passa.


			3.O desenvolvimento é multidirecional. Lembre-se do conceito de recursividade. O desenvolvimento é processo que faz caber avanços e retrocessos. As crises ou pontos de bifurcação não são vistos como regressão e por vezes contém em si saltos de desenvolvimento.


			A obra foi organizada em partes distintas, a fim de que pudéssemos, em um primeiro momento, apresentar um plano teórico diverso; e em outros momentos, tecer diálogos transdisciplinares por meio de temas contemporâneos. Na primeira parte, fazemos um retorno às teorias clássicas sobre o desenvolvimento, apresentando autores importantes como Piaget, Wallon e Vygotsky para descrever as transições e os marcos esperados no desenvolvimento humano. A partir de cada teoria, o desenvolvimento humano foi compreendido em sua complexidade, atentando-se para os diversos atravessamentos que se presentificam ao longo do ciclo de vida de um sujeito humano. Em seguida, inauguramos uma aproximação com a psicanálise partindo do desenvolvimento psicossexual em Freud.


			Na segunda parte do livro, contamos com a escrita sobre o bebê a partir de saberes que se dedicam a pensar sobre a constituição psíquica, a formação do laço do bebê com os seus cuidadores, as contribuições da observação da dupla mãe-bebê para identificação de sinais de risco no desenvolvimento e a formação da posição analítica do profissional. Essa visão é enriquecida com as contribuições das neurociências e das intervenções no corpo do bebê, alcançando a necessidade de discorrer sobre o acesso a políticas de saúde dentro da realidade sociopolítica do país.


			Na terceira parte do livro, abordamos o tempo da infância, trazendo contextos que implicam francos processos desenvolvimentais: o brincar e o espaço da escola. O brincar será descrito com diferentes apoios teóricos para apresentar essa atividade como expressão, elaboração e forma de comunicação no processo terapêutico. No que tange à escola, nos aproximamos dos efeitos pandêmicos para pensar os impactos no desenvolvimento, aprendizagem e socialização das crianças.


			Propomos uma reflexão atual sobre a psicopatologia clínica contemporânea da infância e adolescência na quarta parte do livro. Trazemos temas atuais que têm mobilizado os profissionais que trabalham com esse público a desenvolver um olhar contextualizado sobre os efeitos da pandemia na escuta diagnóstica, nas alterações sofridas no desenvolvimento a partir dos efeitos do isolamento e da ampliação do contato com as telas. Fechamos essa seção propondo uma reflexão aprofundada sobre a adolescência e a incidência das manifestações de atos no corpo tais como as automutilações e o risco de suicídio.


			A adolescência é apresentada de maneira aprofundada na quinta e última parte desta obra. Compilamos temas como o contexto da juventude sexo-gênero-diversa, o trabalho e o lugar dos adolescentes em contexto de grupo e por fim, trazemos o relato de uma pesquisa desenvolvida no trabalho com esse público em um contexto de hospital dia.


			O livro não recua diante do esforço em democratizar e atualizar discussões tão prementes para este tempo. As teorias clássicas do desenvolvimento humano precisam estar disponíveis para as problemáticas atuais com que profissionais da infância e da adolescência terão contato. Os exemplos que delineiam a realidade de algumas intervenções com crianças e adolescentes presentes em alguns capítulos cumprem o papel de associar a teoria com a prática, a fim de que a formação profissional seja uma construção viva e dinâmica.


			À medida que a infância passa a ser um direito concedido ao sujeito, as dificuldades, bem como possíveis sofrimentos psíquicos que venham a se manifestar nesta fase da vida, também passam a ser legitimados e, consequentemente, podem receber atenção e cuidados adequados. Neste contexto, no qual o direito às possíveis desorganizações psíquicas e, no limite, o adoecimento mais grave são finalmente concedidos às crianças, passamos a compreender que, no entorno da infância, precisamos ser muitos, e múltiplos. O livro que o leitor tem em mãos representa, de maneira muito cuidadosa, essa máxima. Diferentes autores, de diferentes lugares e em diferentes contextos, debruçam-se sobre a infância e a adolescência e refletem sobre os diversos aspectos deste período tão particular, vulnerável e sensível da vida e do desenvolvimento humano. 


			É fundamental levarmos em consideração o fato de que qualquer estudo que tenha como objetivo refletir sobre os fenômenos que se apresentam neste período necessitarão, inevitavelmente, levar em conta os desafios que a população mais jovem teve de enfrentar durante a pandemia. Além disso, não é possível tecer reflexões sobre a infância e a adolescência sem que busquemos explorar os elementos fundamentais da contemporaneidade: as duas últimas décadas são muito revolucionárias do ponto de vista tecnológico, mas, além disso, é preciso levar em conta que boa parte desses novos instrumentos tem sido pensada e desenvolvida para “atender” à população mais jovem. Ou seja, crianças e adolescentes são, inevitavelmente, “alvo” fácil desse movimento tecnológico que tem a infinitude do tempo como uma, dentre suas múltiplas e complexas características. Nesse sentido, faz-se necessário refletirmos sobre o conceito de tempo e os mecanismos de processamento frente à quantidade de informação a que estamos expostos, em todos os níveis: sejam notícias, mensagens, séries, mídias sociais… 


			Se, de maneira simplista, tentarmos explicar o advento da tecnologia, colocando-a em um calendário de 12 meses, podemos situar os avanços mês a mês. Em janeiro, as primeiras ferramentas de pedra, em fevereiro o controle do fogo, em março a invenção da roda, em abril a escrita e assim sucessivamente. Nessa imagem metafórica, podemos situar a revolução tecnológica no último minuto antes da virada do ano. É aí que estamos: e é aí que se encontra esta geração de jovens: no último minuto desse calendário de 12 meses. Só que nesta imagem metafórica, o ano seguinte não existe, ou seja, o futuro não existe, não existe amanhã. É de uma fugacidade extrema: nada dura mais do que alguns segundos. Uma foto de Snapchat, um Be Real, a velocidade do feed. 


			Mas além dos efeitos potencialmente deletérios dos impactos e excessos provocados pela revolução tecnológica, no campo da revolução psicossomática, vemos que a adolescência é marcada pela emergência de dúvidas e questionamentos sobre o corpo e sobre a própria identidade: movimentos que, inevitavelmente, suscitam muita angústia. O plano narcísico identitário é solicitado, despertando as vivências da primeira infância ligadas, em particular, à estabilidade das primeiras relações ou às suas falhas e fracassos. São as primeiras relações objetais e suas eventuais satisfações que são evocadas neste momento. E as lacunas, carências graves, assim como as faltas, mas também as relações excessivamente simbióticas representam as ameaças atualizadas. Todos esses movimentos internos geram, obviamente, ansiedade, insegurança e, sobretudo, sentimentos ambivalentes, principalmente em relação às figuras parentais. 


			É preciso lembrar que, uma vez ocorrida a integração psíquica do sujeito, a passagem pela fase de latência, marcada pela aquietação dos impulsos sexuais, a convocação psíquico-corporal da fase seguinte é radical e muito, muito intensa. O movimento central deste tempo é a necessidade e, se tudo correr bem, a possibilidade de novas identificações. É preciso ir para fora, encontrar novas referências, descolar-se das projeções parentais, diferenciar-se. É o contato com o mundo externo e a possibilidade de novas identificações que poderão garantir o apaziguamento do sentimento de solidão, característico dessa fase. E aqui é preciso lembrar que esses encontros humanos agora se darão com base na autonomia do sujeito: agora é ele quem escolhe, é ele quem decide. 


			Mas então um acontecimento mundial, que pode ser mortífero, impede de súbito que esses jovens possam dar seguimento a todo esse movimento exploratório. E, mais do que isso, é preciso ficar fechado em casa, juntamente aos pais (dos quais eles tentam, arduamente, se descolar). Todos os movimentos de exploração sexual, de diferenciação, de experimentos relacionais, de descobertas, de subjetivação ficam pausados. 


			Assim, a particularidade desta obra reside em explorar aspectos teóricos e práticos da constituição psíquica, das diferentes fases da infância e adolescência, mas também e mais especialmente, tece suas reflexões e análises desenvolvendo-as entrelaçadas e com base nos eventos atuais: a pandemia da COVID-19 e seus efeitos psíquicos, bem como suas consequências para o desenvolvimento humano, as patologias características da modernidade, como as automutilações, os transtornos alimentares, os efeitos das relações virtuais, além das questões de gênero e seus desafios éticos e teóricos enfrentados pelos profissionais de saúde mental.


			Nesse sentido, este livro convoca e provoca: somos incitados a sair de nossa zona de conforto para colocarmos nossa prática em questão, revisitarmos conceitos, questionarmos a cristalização de muitos das construções psicanalíticas e refletirmos sobre o momento sócio-histórico no qual se localizam nossas ações de cuidado. É preciso não saber, é preciso acolher o desconforto, aprender com o outro e aceitar o convite bioniano para renunciarmos ao desejo e à memória. 


			A obra também retoma autores que desenvolveram constructos teóricos importantes, que formam as bases para a produção de novas reflexões, bem como para os avanços que se fazem necessários. Souza retoma o pensamento do psicólogo suíço Jean Piaget e seus experimentos e explorações sobre o desenvolvimento infantil, partindo do princípio de que, para compreender os adultos, seria necessário desenvolver observações e pesquisas apuradas sobre a infância. 


			Machado explora a contribuição de outro psicólogo, o soviético Lev Semionovich Vygotsky, autor central para a teorização sobre o desenvolvimento humano, responsável pela elaboração do conceito de mediação.


			Pulino e Pedroza dedicam-se à apresentação do francês Henri Wallon, responsável pela conceituação do materialismo dialético: visão filosófica que consegue captar a complexidade do humano, que se constitui com base nas relações sociais passadas, presentes e futuras, vivendo em constante transformação. Para o autor, é a partir da emoção que, no limite se inicia a formação da personalidade. 


			Ao adentrar o mundo dos conceitos e estruturas psicanalíticas, Dezan retoma Freud e sua conceituação da sexualidade infantil. Eu escrevo um capítulo sobre o nascimento da vida psíquica e a construção da intersubjetividade a partir das relações primordiais do bebê. Já Santos reflete sobre a contribuição fundamental do método Esther Bick de observação de bebês para a psicanálise. Acessar o inconsciente a partir da observação atenta daquilo que o bebê provoca em nós é exercício rico, que se desdobra em inúmeras reflexões desde que, enquanto analistas, estivermos dispostos a suportá-lo. 


			Cassel discute a importância dos aspectos sensório-motores e, no limite, do corporal, como elementos constitutivos do psiquismo. A autora chama atenção para a importância da compreensão, em termos psicanalíticos, do corpo como envelope, uma vez que, a partir desta conceituação é possível pensar em limites e fronteiras e, mais do que isso, acessar a complexidade das psicopatologias graves, nas quais estes limites não chegam a se constituir. 


			Wanderley apresenta a clínica com bebês que apresentam alterações em seu desenvolvimento. A autora chama atenção para o trabalho com bebês autistas e chama atenção, justamente, para a necessidade da multiplicidade de olhares sobre estas crianças. 


			Morsch, Galvão e Braga abordam o sistema de cuidados oferecidos aos bebês na rede pública de saúde e apontam para as dificuldades de apoio e suporte adequados para o acolhimento de mães com seus filhos, chamando atenção para a urgência de ações efetivas no que se refere à atenção materna e neonatal. 


			Pedroza reflete sobre a importância e significação da brincadeira infantil, a partir de um estudo feito por estagiárias em uma escola pública e reflete sobre a clínica da brincadeira como um fim em si, como forma de elaboração, e não como instrumento didático. 


			Raymundo e Andrade apresentam a escola como um espaço privilegiado no processo de subjetivação da criança. Tendo como base a teoria winnicottiana as autoras falam sobre os conceitos de holding, handling e apresentação do mundo no processo de integração do self. 


			Wirthman chama atenção para o excesso de diagnósticos, especialmente relacionados ao autismo, ao transtorno de déficit de atenção e hiperatividade e ao transtorno opositor desafiador. A autora localiza essa epidemia diagnóstica no contexto do evento da pandemia de COVID-19 e chama atenção para o excesso de patologização da infância e suas graves consequências para a compreensão do sujeito a partir de seu desenvolvimento subjetivo.


			Silva também discute os efeitos psíquicos provocados pela pandemia e as consequências do distanciamento social para as crianças. Também aponta para as particularidades da realidade da infância no Brasil, uma vez que é preciso levar em conta fatores como diversidade e desigualdade.


			Falcão e Lang nos convidam a refletir sobre os desafios enfrentados pelos adolescentes, levando em consideração o contexto sociocultural, sobretudo se observarmos a fragilidade dos países em desenvolvimento e a permeabilidade para a influência do que denominam de avatares. Abordam também as intervenções estéticas, características das explorações e experimentações de diferenciação desta fase e vão além, ao falarem sobre os comportamentos de automutilação.


			Baére chama atenção, em um texto sobre o sofrimento psíquico da juventude “sexo-gênero-diversa”, para a função do psicólogo e as possíveis violências praticadas na clínica. Nesse sentido, o texto nos conduz a uma reflexão sobre a importância da atualização clínica, que tenha como função rever e reverter o ciclo de violências experimentadas por sujeitos que se encontram fora das fronteiras da heteronormatividade. 


			Malaquias compartilha a experiência de uma proposta de grupo terapêutico para adolescentes e retoma aspectos importantes dos desafios psíquicos enfrentados pelos jovens na travessia da adolescência como, por exemplo, no processo de afastamento do núcleo familiar e as tentativas de construção de um lugar no mundo ao tomarem distância deste núcleo originário. O trabalho tem como particularidade o atravessamento da pandemia e os desafios impostos pelas novas condições, como a passagem do grupo para a configuração online. 


			Coelho e Lozzi discorrem sobre os efeitos deletérios do isolamento social para a saúde psíquica dos adolescentes, provocado pela pandemia. Trabalhando em um hospital-dia, as autoras puderam testemunhar o aumento vertiginoso de jovens frequentando o serviço. Se, até então, os jovens eram “acomodados” no contexto adulto da realidade institucional, o aumento da procura desta faixa-etária fez surgir a necessidade de criação de um espaço de acolhimento voltado especialmente para esta população.


			Finalmente, este livro surge como um convite, mas, mais do que isso, como uma provocação para sairmos em busca de novas trocas, novas reflexões, novos saberes. Se aproveitarmos a metáfora do último minuto da virada do ano, parece justo afirmar que, juntamente com os jovens que buscam nossa ajuda, encontramo-nos todos na linha tênue da virada, mas o que vem em seguida não parece ser da ordem da continuidade e sim um abismo de imprevisibilidade. Nesse sentido, é preciso se abrir para o novo, mas também para o não saber. E a travessia só acontece se a fizermos juntos. 


		




		

			Parte 1


Teorias clássicas do desenvolvimento


		




		

			1


PIAGET E A EPISTEMOLOGIA GENÉTICA: ESTUDOS SOBRE O SURGIMENTO DA COGNIÇÃO EM CRIANÇAS


			Leylanne Martins Ribeiro de Souza


			Jean Piaget foi um teórico que realizou diversos experimentos para tentar explicar como funcionava a realidade. A partir do rigor metodológico e experimental, compreendeu que ao querer compreender os adultos, deveria compreender como as crianças se desenvolvem e aprendem (Piaget, 1983). A Epistemologia Genética almejava elucidar a contiguidade entre processos biológicos e cognitivos, sem reduzir a cognição e inteligência a aspectos resultantes exclusivamente dos processos biológicos (Abreu et al., 2010). 


			O desejo por descobrir como o mundo funciona faz parte das relações da criança, principalmente entre pares. A curiosidade, o pegar objetos e pôr na boca, amassar, jogar e verificar qual alteração produz no mundo faz alusão a pequenos experimentadores em ação. Explorar o meio permite novas conexões e aprendizagens, desde a brincadeira simbólica com brinquedos a principalmente brincadeiras simbólicas com itens do cotidiano (itens da sala de estar, cozinha ou higiene pessoal). A interação de qualidade com os pais, adultos de referência e pares permite com que a compreensão amplie gradualmente conectada à realidade (Becker; Piccinini, 2019).


			Piaget observou e interagiu com crianças, a fim de compreender como elas aprendiam a se relacionar com o mundo. A forma de investigar o desenvolvimento em interação com o outro e a explicação dos achados em estágios avança a ideia inicial da criança representada como um adulto em miniatura, como era compreendida a infância na sociedade medieval relatada por Philippe Ariès (1981). Para além de vestimentas e costumes semelhantes aos adultos, as particularidades e sentimentos da infância foram desenvolvidos de acordo com os contextos sócio-históricos subsequentes. Nos dias atuais, compreende-se a relevância do acompanhamento do desenvolvimento da primeira infância para o desenvolvimento saudável durante toda a vida do indivíduo.


			A proposta da epistemologia genética (Piaget, 1983) refere-se ao conhecimento resultante da interação entre sujeito e objeto em progressiva interação e constituição, desenvolvendo-se durante os estágios de desenvolvimento, em contraposição aos pressupostos da epistemologia clássica, que postulavam o conhecimento como resultado da adequação entre estruturas (sujeito e objeto) já prontos. De acordo com o autor, “Não existem conhecimentos absolutos” (Piaget, 1983, p. 4) e “todo conhecimento comporta um aspecto de elaboração nova” (p. 3), abrangendo a explicação da formação do conhecimento e das estruturas de acordo com o desenvolvimento, além da experimentação para a identificação da formação do conhecimento da criança (Piaget, 1999).


			Piaget propôs que um motivo impulsiona uma ação, constituída por necessidade de algo ou desequilíbrio (Piaget, 1983). Desse modo, quando há a satisfação da necessidade, atinge-se momentaneamente o estado de equilíbrio, até a próxima necessidade surgir (Piaget, 1999). Ele exemplifica utilizando a fome ou a fadiga que provocam a busca pelo alimento ou descanso. Como o autor compreende o desenvolvimento humano baseado na maturação das estruturas, cada fase requer sucessivos estágios de satisfação das necessidades para se chegar ao equilíbrio (conceito de equilibração). 


			Assimilação e acomodação remetem a um estado de equilíbrio, até a próxima necessidade. De acordo com Abreu et al. (2010), 


			a assimilação ocorre quando a informação é incorporada (sob forma modificada ou não) às estruturas já pré-existentes nessa dinâmica estrutura cognitiva, enquanto que a adaptação ocorre quando o organismo se modifica de alguma maneira de modo a incorporar dinamicamente a nova informação.


			Em uma era digital, a assimilação pode ser compreendida como as informações sobre as telas que cada vez mais cedo as crianças estão se apropriando, com preferência pela tela e identificação com softwares e aplicativos; a acomodação seria a movimentação touch screen que os bebês já apresentam desde muito novos (por exemplo, 8 meses), com o movimento do dedo indicador deslizando sobre a tela produzindo acesso a conteúdos preferidos. 


			Em sua teoria, o indivíduo tem papel ativo, com o desenvolvimento resultando do produto da interação entre fatores inatos e experiências ao longo da vida (Papalia e Martorell, 2022). A cognição surge nas crianças quando elas se desenvolvem (maturação), mudando a forma como pensam por meio das experiências do cotidiano, ao desejar manipular objetos e interagir com pessoas. Para Piaget as crianças erram, e em outro momento podem aprender a partir da experiência com o erro, tentando executar a ação de um modo diferente. Sua teoria foi organizada em estágios, os quais auxiliam na organização da atividade mental, em seus fatores intelectual e afetivo (Piaget, 1983) e se diferem pelo surgimento de estruturas originais: estágio sensório-motor, pré-operatório, operatório concreto e operatório formal.


			A tentativa de organizar os movimentos motores e sensoriais de acordo com a experiência é o principal desafio do estágio sensório-motor, caracterizado do nascimento até a idade de 2 anos. Por exemplo, ao sentar-se na cadeira de alimentação e derrubar o copo repetidas vezes, o bebê tenta descobrir como o mundo funciona (cores, textura, peso, som do objeto ao cair no chão, e como o copo retorna à posição inicial). Se o copo não retorna às suas mãos instala-se a ocasião de desequilíbrio: o bebê pode olhar fixamente para o objeto no chão, ou chorar demonstrando sua frustração ao não ter acesso ao objeto. O período da lactância é anterior ao desenvolvimento da linguagem (Papalia; Martorell, 2022; Piaget, 1999).


			No início da compreensão humana, os bebês e as crianças pequenas não se diferenciam do outro ou do mundo, vivenciando uma simbiose; com o início do desenvolvimento intelectual há a diferenciação de um mundo objetivo composto de objetos e pessoas, e a construção de um mundo subjetivo a partir da sua vivência cotidiana (Piaget, 1983; 1999). A organização refere-se à criação de categorias para os conhecimentos obtidos da interação cotidiana, e os esquemas são padrões de pensamento utilizados para compreender o mundo, diferenciando ou generalizando ações (Abreu et al., 2010; Papalia; Martorell, 2022; Piaget, 1983; 1999). Como exemplo de esquema têm-se o bebê com o esquema de sugar o seio (amamentação), que se torna complexo ao sugar o dedo, a mamadeira ou o canudo da caixa de achocolatado. É nesse estágio que se desenvolve a noção de permanência do objeto, com a compreensão que um objeto existe mesmo quando não está no seu campo de visão.


			Se alguém puxa os cordões do alto do seu berço e essa ação produz agitação dos brinquedos e música, por volta de um ano o bebê tentará imitar a ação do adulto, aprendendo com o que viu. Ao puxar os cordões do alto do seu berço no primeiro ano, ele identifica a agitação de todos os brinquedos suspensos em conjunto com música. Como a noção de egocentrismo é primitiva e ainda está ocorrendo o processo de diferenciação entre a criança e o mundo, a causalidade não agrega a compreensão de que as ações resultam na satisfação do desejo da criança (Piaget, 1983; 1999). A compreensão entre ação e produção de resultado desejável desenvolve-se lentamente, acontecendo ao final do segundo ano de vida.


			O desenvolvimento de representações ocorre no estágio pré-operatório, compreendido em crianças com idade de 2 a 7 anos. Ainda não há distinção entre fantasia e realidade, o pensamento não é lógico, mas a afetividade auxilia na elaboração de significado dos desejos da criança. Observa-se concretamente a inteligência por meio do desenvolvimento da linguagem e do jogo simbólico (Papalia; Martorell, 2022; Piaget, 1999). A criança consegue lembrar do objeto mesmo em sua ausência (por exemplo, procuram por um brinquedo que esqueceram na casa da avó), diferencia identidades (por exemplo, nem toda mulher é sua mãe, e sua mãe também faz parte da categoria mulher) e organizar objetos e pessoas em categorias (por exemplo, brinquedos de montar e brinquedos de jogar, pessoas da família e pessoas da escola). 


			O jogo simbólico promove a representação de algo que recebe significado por meio da construção de narrativas (linguagem). O desenho e a brincadeira de faz de conta predileta relacionam-se ao desejo de cada criança, projeções da realidade que elas vivenciam com pares, e as mais recorrentes são brincadeiras de bonecas (casa, comida e chá da tarde), super-heróis e bonecos, escolinha, shopping, passeio, brincadeira com sucata, carros de bombeiro e de polícia (Papalia; Martorell, 2022; Piaget, 1983; 1999). A regularidade dos eventos desenvolve a compreensão de causa e efeito, como, por exemplo, escutar um barulho de vidro estilhaçado e dirigir-se ao local para descobrir o que quebrou, e quem quebrou.


			As crianças tendem a atribuir características animadas a seres inanimados, o que corresponde ao conceito de animismo (por exemplo, meu boneco está morrendo de fome, ou a planta morreu porque bebeu muita água ou chorou demais). No estágio pré-operatório, as crianças não conseguem entender que algumas ações podem ser revertidas, retornando à posição original, propriedade de irreversibilidade. Como exemplos têm-se a massinha de modelar (de bola retornar à bastão) ou a torre de equilíbrio (de torre desmontada retornar à torre de peças). Observa-se nesse estágio a interiorização da palavra (pensamento), a socialização da ação e a interiorização da ação, com imagens e símbolos mentais (Piaget, 1983; 1999). As crianças também identificam números, suas representações e as quantidades correspondentes aos números.


			O egocentrismo desenvolve-se levando a criança a pensar que todas as pessoas pensam o mesmo que elas, a seu modo, preocupando-se apenas com o seu desequilíbrio e satisfazendo apenas a sua necessidade, com a obtenção do prazer (Piaget, 1983; 1999). Há dificuldade em perceber o ponto de vista do outro, e a satisfação das necessidades do outro. Esse aspecto imaturo do pensamento pré-operatório torna-se o oposto do desenvolvimento da empatia, habilidade de compreender ou imaginar como o colega pode se sentir (por exemplo, o colega está triste porque seu animal de estimação morreu, e a criança respeita a tristeza do colega porque entende como a situação é triste). 


			Na tarefa das três montanhas de Piaget o autor expõe três montanhas em uma mesa, a cadeira da criança de um lado e cadeira com boneca do outro lado, e questiona como as montanhas seriam vistas pela boneca. As crianças só relatavam as montanhas a partir da sua própria perspectiva (egocentrismo), sem conseguir expor um ponto de vista diferente (Papalia; Martorell, 2022). O pensamento das crianças no estágio pré-operatório é formado por centração, a tendência a concentra-se em um aspecto da situação e negligenciar os demais. O egocentrismo é uma forma de centração (Papalia; Martorell, 2022, Piaget, 1999). Os testes de conservação do objeto pontuam que a criança pré-operatória apresenta dificuldade ao realizá-los devido à centração; a conservação postula que dois objetos são iguais em determinada medida, ainda que alterem sua percepção (ex.: formatos de apresentação).


			Têm-se como exemplos de tarefas de conservação: aptidão numérica, tamanho, líquido, matéria (massa) e peso. Em aptidão numérica, por exemplo, tem-se duas filas com a mesma quantidade de objetos, uma junta e outra espaçada, e diante da pergunta “Elas têm o mesmo número de objetos?” as crianças respondem “A mais longa tem mais”. Em tamanho, têm-se dois palitos espaçados e ao questionar se são iguais as crianças respondem “o da direita/ou da esquerda é maior”. Na tarefa de líquido, o mesmo líquido é despejado em copo alto e copo estreito, e ao questionar se os copos têm a mesma quantidade as crianças respondem que o copo mais alto tem mais. Nas tarefas de matéria e peso, duas bolas com mesmo tamanho e peso, uma redonda e outra salsicha, são questionadas se tem o mesmo tamanho/ peso e as crianças respondem que a salsicha tem mais tamanho e é mais pesada (Moro, 2000; Papalia; Martorell, 2022; Piaget, 1983; 1999).


			A criança conectada à realidade pode resolver problemas lógicos e concretos no estágio operatório concreto, compreendido em crianças com idade de 7 a 12 anos. A reversibilidade do pensamento auxilia na resolução de problemas reais por meio de operações lógicas (Piaget, 1983). Observa-se o surgimento da cooperação entre as crianças, excluindo a comunicação pela linguagem egocêntrica para a comunicação ouvindo o ponto de vista do outro. A criança passa a procurar explicações mútuas, e os debates acontecem com ponto de vistas seu e do outro (Piaget, 1999). Ao reduzirem a linguagem egocêntrica, são capazes de assimilar novas coordenações para inteligência e afetividade. Apresentam-se avanços em capacidades cognitivas de pensamento espacial, causalidade, categorização, seriação, raciocínios indutivo e dedutivo, conservação, números e matemática. 


			No que se refere ao pensamento espacial, as crianças do estágio operatório concreto conseguem localizar-se em um mapa, saber onde estão, dizerem o caminho para o seu local preferido e descrever se estão próximas ou distantes do seu local de destino, que faz parte do seu cotidiano. Em causalidade, elas aprendem que o número de objetos em cada lado de uma balança afeta o resultado, mas a cor deles não afeta. A distância dos objetos em relação ao centro da balança também afeta seu resultado, fator espacial (Papalia; Martorell, 2022). Quanto à categorização, as crianças são capazes de classificar os objetos em categorias distintas, desde que sejam concretos e facilitem o raciocínio lógico. Para a identificação de seriação, as crianças já dominam os conceitos de maior que, menor que, igual, médio e são capazes de seriar conjuntos com três variáveis ou mais em comparação.


			O raciocínio indutivo (que parte de observações particulares para conclusões gerais) em regra é menos correto que o raciocínio dedutivo (que parte de uma premissa geral para um membro particular) para as crianças do estágio operatório concreto, que conseguem com êxito responder aos dois tipos de problemas de raciocínio (Papalia; Martorell, 2022; Piaget, 1983; 1999). Em relação aos números e à matemática, as crianças conseguem fazer contas simples de cabeça, com a capacidade de calcular progredindo com a idade. Elas também conseguem fazer somas e resolver problemas matemáticos simples. 


			Para compreender a conservação, Piaget fez o experimento de dois copos de água de formas e tamanhos iguais, e em um dos copos jogou-se dois pedaços de açúcar. As perguntas eram: a água vai subir? Após o açúcar dissolvido, ficará alguma coisa na água? O peso ficará maior ou igual ao outro copo? O nível da água com açúcar se manterá mais alto, ou abaixará igual ao sem açúcar? (Piaget, 1999). A compreensão do atomismo infantil pelas crianças pontua explicações causais por composições partitivas, no qual o todo é explicado pela soma das partes. 


			Piaget (1999) encontrou respostas para a conservação, em que crianças com menos de sete anos (estágio pré-operatório) explicaram que o açúcar extermina na água e desaparece da realidade, junto ao peso e volume; crianças de sete anos (estágio operatório concreto) explicaram a conservação da substância na água por transmutação (açúcar virou xarope) ou por atomismo (açúcar virou bolinhas invisíveis), sem peso e volume; e crianças de doze anos (final do estágio operatório concreto) explicaram que peso e volume são mantidos, de forma que o nível da água permaneça alto, e não desça mais.


			O estágio operatório formal compreende adolescentes de doze anos até a idade adulta que conseguem pensar de modo abstrato. Diante de um determinado problema, o adolescente consegue elaborar situações hipotéticas e pensar em diferentes possibilidades de resolução antes de tentar uma solução de fato. Eles aprendem álgebra e cálculo representando um número desconhecido pelo símbolo ‘x’ (Papalia; Martorell, 2022; Piaget, 1983; 1999). Há a interiorização das operações lógico-matemáticas por meio das abstrações. O raciocínio hipotético-dedutivo proporciona o desenvolvimento, a consideração e a testagem de hipóteses sobre um problema a ser solucionado. 


			Com a abstração, o adolescente ultrapassa o mundo concreto e desenvolve ideias acerca do futuro e de questões que ultrapassam a realidade do cotidiano. Assuntos como filosofia, política e estética podem despertar seu interesse, desde informações simples (por exemplo, de onde surgiu a ciência?) para informações complexas (como fazer o descarte correto de lixo no país para não contaminar os lençóis freáticos?). Há substituição dos objetos pela representação (Piaget, 1999). A vida afetiva do adolescente se dá por meio da formação de sua personalidade e inserção na vida adulta, e o autor sintetiza essa ideia:


			Assim é o desenvolvimento mental. Como conclusão, pode-se constatar a unidade profunda dos processos que, da construção do universo prático, devido à inteligência sensório-motora do lactente, chega à reconstrução do mundo pelo pensamento hipotético dedutivo do adolescente, passando pelo conhecimento do universo concreto devido ao sistema de operações da segunda infância. Viu-se como essas construções sucessivas consistem em descentralização do ponto de vista, imediato e egocêntrico, para situá-lo em coordenação mais ampla de relações e noções, de maneira que cada novo agrupamento terminal integre a atividade própria, adaptando-a a uma realidade mais global (Piaget, 1999, p. 64-65).


			Ressalta-se que na interação o vínculo entre crianças e adultos (pais ou cuidadores) se fortalece. O desenvolvimento não ocorre só com os brinquedos, mas principalmente com quem brinca e quem inspira a criatividade nas ações junto à criança. Quando estão entre pares e com ausência de mediação de adultos, é esperado que ocorra a disputa por brinquedos, principalmente entre brinquedos maiores (Garcia; Almeida; Gil, 2013), pois o desejo pelo brinquedo e a ausência de controle inibitório conduzem ao protesto pela necessidade não satisfeita.


			Piaget difere dos demais autores ao preconizar que o desenvolvimento do pensamento é essencial para que o desenvolvimento humano ocorra. Ele começou a observar crianças, perguntar, interagir com elas e lhe propor problemas práticos, a fim de observar quais processos psicológicos básicos seriam acionados (atenção, percepção, memória, resolução de problemas, entre outros). Ele não elaborou respostas a priori, mas propôs diversos experimentos a fim de encontrar respostas regulares e organizá-las em estágios do desenvolvimento. Se o mundo constitui em alternância entre desejo e satisfação da necessidade, via obtenção de prazer, o equilíbrio e o desequilíbrio estariam presentes continuamente no dia a dia, tornando possível sua alternância via processos organizativos e de adaptação (Piaget, 1999).


			Falar sobre epistemologia genética parece uma teoria distante do cotidiano, quando na verdade ressalta o potencial de aprendizagem da criança como aquela que descobre as regularidades da sua realidade. Evidências sociodemográficas sobre o índice de desenvolvimento humano (IDH) apontam que investimentos em variáveis como educação e renda per capita na primeira infância produzem maior rentabilidade social e econômica, o que foi corroborado pela Lei nº 14.617 (Brasil, 2023), que institui o mês de agosto como o Mês da Primeira Infância, destinado a promoção de conscientização a atenção integral às gestantes e às crianças de até seis anos.


			Contrária à noção do senso comum, de que a criança seria uma tábula rasa e local onde todas as impressões seriam feitas, Piaget resgata um sujeito ativo sobre as relações com o mundo e em processo de aprendizagem constante, na interação entre estruturas e realidade (Abreu et al., 2010; Moro, 2000). A atenção à primeira infância deve ser prioridade nas políticas públicas, uma vez que o período de zero a seis anos de idade é crucial para o desenvolvimento individual das crianças. Condições como saúde, educação, segurança, nutrição e parentalidade são decisivas para o desenvolvimento cognitivo satisfatório de crianças e adolescentes, para que elas possam se desenvolver de acordo com estágios preconizados por Piaget e de sua compreensão sobre inteligência, afetividade, pensamento e linguagem.
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VYGOTSKY: DA APRENDIZAGEM AO DESENVOLVIMENTO


			Jéssica Pagliarini Machado


			Lev Semionovich Vygotsky foi um grande psicólogo soviético, com suas teorias reconhecidas e estudadas até os dias atuais na psicologia, especialmente no campo do desenvolvimento humano. Esse autor, nascido em 1896 em Orsha, uma cidade provinciana da Rússia ocidental, foi convidado a se juntar ao Instituto de Psicologia de Moscou aos 28 anos, após sua fala no II Congresso de Psiconeurologia em Leningrado, no qual defendeu o estudo da consciência a partir de suas bases objetivas, se contrapondo ao modelo daquela época no estudo da psicologia (Luria, 2017).


			A partir de sua entrada no Instituto de Psicologia de Moscou, no ano de 1924, Vygotsky inicia sua colaboração nas pesquisas e trabalhos em psicologia juntamente com Alexander Romanovich Luria e Aleksei Nikoláievitch Leontiev, sendo a união desses autores em um grupo de trabalho conhecido por troika, que significa trio, em russo. Esses três autores se tornam referências no que atualmente é conhecida por Psicologia Histórico-Cultural, a vertente soviética da psicologia, sendo Vygotsky o nome de maior destaque. 


			O sistema psicológico proposto por Vygotsky, influenciou profundamente o curso da psicologia soviética, alterando seus rumos e direcionando o trabalho de Luria e Leontiev nos anos que viriam a se seguir. Esses autores iniciaram uma revisão crítica da história e da situação da psicologia na Rússia e no mundo, com o objetivo de criar um modo novo e abrangente de estudar os processos psicológicos (Luria, 2017).


			Foi na escola de formação de professores de Gomel, na antiga URSS, na qual Vygotsky trabalhou como instrutor, que ele entrou em contato com crianças portadoras de deficiência, o que o estimulou a descobrir maneiras de ajudar essas crianças no seu desenvolvimento. Nesse campo, futuramente, Vygotsky viria a desenvolver estudos na área de defectologia, que pensava o desenvolvimento de crianças portadoras de deficiência. Vygotsky, diferente de outros autores dessa área, voltava sua atenção muito mais aos potenciais de desenvolvimento das crianças portadoras de deficiência do que exclusivamente nas limitações orgânicas para seu desenvolvimento. Nesse sentido, o autor desenvolve a compreensão da relação da mediação como elemento do desenvolvimento das funções psicológicas superiores. 


			As funções psicológicas superiores são funções fundamentalmente humanas, como a atenção voluntária, a linguagem, o pensamento, a memorização arbitrária, a imaginação, a capacidade de abstração e generalização, entre outras. De acordo com Luria (2017, p. 26-27), a psicologia soviética, alinhada com o pensamento de Marx e Lenin “sustenta que a consciência é a forma mais elevada de reflexo da realidade: ela não é dada a priori, nem é imutável e passiva, mas sim formada pela atividade e usada pelos homens para orientá-los no ambiente, não apenas adaptando-se a certas condições, mas também reestruturando-se”. A mediação, portanto, trata da relação entre o ser humano e o mundo objetivo, que se dá por meio dos instrumentos e da linguagem, elementos que medeiam nossa relação com o mundo. Pelo trabalho, atividade que modifica a natureza, e a linguagem, que medeia a percepção humana, o homem transforma o mundo e a si mesmo, em um processo dialético. Dessa forma, as funções elementares de percepção imediata, presente nos animais e nas crianças nos primeiros anos do desenvolvimento, se complexificam e se sofisticam, nas funções superiores.


			Ainda sobre suas contribuições no campo da defectologia, ao tratar do desenvolvimento da criança com deficiência, Vygotsky (1995) discorre sobre o que denomina de vias colaterais de desenvolvimento. As vias colaterais de desenvolvimento consistem em formas de desenvolvimento adversas às condições comuns. Para exemplificar esse fato, cita o exemplo do desenvolvimento da linguagem em crianças portadoras de deficiência visual e auditiva. A nossa cultura, adaptada para corpos com todas as funções orgânicas ativas, não abarca as deficiências. Uma criança com necessidades especiais em uma educação que não está adaptada às essas necessidades, certamente não irá se desenvolver adequadamente e as falhas que porventura apresentar no seu desenvolvimento, serão justificadas por sua deficiência, como impossibilidades no desenvolvimento.


			Por outro lado, por meio da linguagem de sinais e o alfabeto em braile, por exemplo, essas mesmas crianças podem se desenvolver; nesse caso, por meio de vias colaterais, que se referem a um curso diferente no desenvolvimento, quando comparado com o de uma criança sem deficiência. Para ele, “as vias colaterais vêm a ser como um experimento espontâneo da natureza, demonstram que o desenvolvimento cultural do comportamento não está obrigatoriamente relacionado com uma ou outra função orgânica” (Vygotsky, 1995c, p. 311).


			A partir do conceito de vias colaterais de desenvolvimento, torna-se mais claro que o processo de desenvolvimento das formas superiores de comportamento tem suas raízes na cultura, na inserção na linguagem, e não simplesmente nos processos orgânicos de maturação. Além disso, fica evidente, nas palavras do autor, que “ali onde o desenvolvimento orgânico resulta impossível, há infinitas possibilidades para o desenvolvimento cultural” (Vygotsky, 1995c, p. 313).


			É fundamental considerar, para uma adequada apropriação da teoria, que seus autores partem da concepção do materialismo histórico-dialético, conceito fundamentado por Karl Marx, para a compreensão dos processos psicológicos. Ou seja, estende-se em sua materialidade e objetividade dos processos. A teoria histórico-cultural procura superar a dicotomia indivíduo/sociedade, biológico/cultural, característica da psicologia daquele período e ainda presente nos dias atuais, propondo a incorporação do que é de ordem orgânica ao desenvolvimento histórico e cultural. O desenvolvimento humano, portanto, é compreendido por esses autores no seu caráter ativo.


			Influenciado por Marx, Vygotsky concluiu que as origens das formas superiores de comportamento consciente deveriam ser achadas nas relações sociais que o indivíduo mantém com o mundo exterior. Mas o homem não é apenas um produto de seu ambiente, é também um agente ativo no processo de criação deste meio (Luria, 2017, p. 25). 


			Vygotsky morre em 1934, aos 37 anos, vítima da tuberculose. Parte de sua obra foi produzida quando o autor estava adoecido, em leitos de hospitais. Reconhecemos que a produção teórica de Vygotsky, ainda que durante breves dez anos, foi extensa e marcada por conceitos importantíssimos para a psicologia. Neste capítulo, como forma de atender aos objetivos propostos pelo livro e compreender a relação existente entre aprendizagem e desenvolvimento, analisaremos a seguir o conceito da zona de desenvolvimento próximo e a importância do papel da escolarização nesse processo. 


			A relação entre aprendizagem e desenvolvimento


			Em relação às diferentes teorias no campo do desenvolvimento e da aprendizagem, Vygotsky (2017) traz três pressupostos, que orientam cada uma delas. O primeiro é de que o processo de desenvolvimento é independente do processo de aprendizagem. Nesse caso, a aprendizagem não tem influência alguma sobre o desenvolvimento e se utiliza deste, em vez de adiantar seu curso ou mudar sua direção. Essa teoria é comumente aceita para se compreender o desenvolvimento e temos como principal representante a Teoria de Piaget. Segundo Vygotsky (2017, p. 104):


			O desenvolvimento deve atingir uma determinada etapa, com a consequente maturação de determinadas funções, antes de a escola fazer a criança adquirir determinados conhecimentos e hábitos. O curso do desenvolvimento precede sempre o da aprendizagem. A aprendizagem segue sempre o desenvolvimento.


			O segundo pressuposto, totalmente oposto ao anterior, não realiza diferenciação entre aprendizagem e desenvolvimento. Esses dois processos se desenvolvem em paralelo, nos quais são constantemente sobrepostos. Compreender qual processo precede qual, é complicado nesse caso, uma vez que parte do princípio da simultaneidade, igualando-os.


			O terceiro pressuposto, apresentado por Vygotsky, busca fazer uma conciliação entre esses dois extremos. O autor vê o processo de desenvolvimento independente do processo de aprendizagem, ao mesmo tempo em que não realiza suficiente diferenciação entre eles. Para as teorias que seguem essa conjectura, o desenvolvimento é produto da interação entre dois processos: a maturação do organismo possibilita a aprendizagem, enquanto a aprendizagem estimula a maturação, fazendo-a avançar até certo grau.Em seu texto sobre Aprendizagem e Desenvolvimento Intelectual na Idade Escolar, Vygotsky (2017) aborda questões mais específicas sobre as particularidades das teorias que partem dessas hipóteses. Aqui, fizemos esse preâmbulo somente para destacar, de uma maneira geral, as características das diferentes teorias acerca dos processos do desenvolvimento e da aprendizagem, para salientarmos as proposições de Vygotsky. Assim como em outros textos do autor, seguindo o movimento dialético, ele apresenta os principais postulados presentes em diferentes abordagens sobre determinado tema (tese), contrapõe-se a elas trazendo seus argumentos (antítese) e conclui o raciocínio com conceitos que transcendem seus predecessores (síntese).A relação entre aprendizagem e desenvolvimento que utilizamos como referência neste capítulo parte do princípio de que aprendizagem e desenvolvimento são duas propriedades diferenciadas, ainda que intimamente relacionadas; que a aprendizagem precede e impulsiona o desenvolvimento. Como escreve Vygotsky (2017, p. 114), “o único bom ensino é o que se adianta ao desenvolvimento”. E nesse mesmo sentido, para Góes (1991), as diferentes experiências de aprendizagem afetam o desenvolvimento de modos distintos; assim, segundo a autora, “a ‘boa’ aprendizagem é aquela que consolida e sobretudo cria zonas de desenvolvimento proximal sucessivas” (p. 20), tema sobre o qual incide o próximo tópico.


			Ao falar sobre essa relação, os autores da Teoria Histórico-Cultural não elaboram um texto exclusivo sobre o tema ou uma definição explícita desses conceitos, mas os trazem relacionados, entre outras questões e conceitos abordados, com o de Zona de Desenvolvimento Próximo (Vygotsky, 2017) e os estudos sobre o desenvolvimento cognitivo organizado na obra de Luria (2017), por exemplo. Para uma melhor compreensão da relação entre aprendizagem e desenvolvimento, apresentaremos nos tópicos seguintes algumas contribuições desses autores.


			A zona de desenvolvimento próximo


			Lembremo-nos, inicialmente, de que, como escreve Leontiev, (1978, p. 267) “cada indivíduo aprende a ser um homem. O que a natureza lhe dá quando nasce não lhe basta para viver em sociedade. É-lhe ainda preciso adquirir o que foi alcançado no decurso do desenvolvimento histórico da sociedade humana”. Assim, ao pensarmos sobre as relações entre aprendizagem e desenvolvimento, torna-se inevitável abordarmos o conceito de zona de desenvolvimento próximo (ZDP), elaborado por Vygotsky, um dos conceitos de maior destaque na Teoria Histórico-Cultural, pois é por meio dele que podemos perceber a intrínseca relação entre desenvolvimento e aprendizagem.Segundo Freitas (2001), o conceito de ZDP aparece ao longo da obra de Vygotsky em diversas situações, especialmente nos 15 meses que precedem sua morte. É importante ressaltar o fato de que Vygotsky, vítima da tuberculose, naquela época doença ainda sem cura, elaborou alguns de seus textos em estado de debilidade física, muitos deles ditados enquanto ele estava acamado. Isso influenciou tanto a forma de sua escrita, como também a impossibilidade de desenvolver plenamente esse conceito, dada a brevidade de sua atuação. 


			Compreendemos que Vygotsky vai ampliando em cada um de seus textos o conceito de zona de desenvolvimento próximo, entretecendo vários outros conteúdos da Teoria Histórico-Cultural, sendo que sua obra resulta num emaranhado de teorizações que seguem um método histórico-dialético, o que permite uma perspectiva cujo substrato é uma compreensão marxista de homem e mundo (Marinho, 2018 p. 47).


			Marinho (2018) aborda em sua dissertação o percurso do desenvolvimento do conceito de ZDP nas obras de Vygotsky, ressaltando que é na obra Aprendizagem e Desenvolvimento Intelectual na Idade Escolar (2017), que o autor propõe o rompimento da compreensão dicotômica acerca da aprendizagem e do desenvolvimento.


			Conforme o exposto no início deste capítulo, Vygotsky faz uma diferenciação entre diversas premissas teóricas na caracterização dos processos de aprendizagem e desenvolvimento. Apesar de defender que eles têm uma grande proximidade, enfatiza que se trata de dois processos distintos:


			É uma comprovação empírica, frequentemente verificada e indiscutível, que a aprendizagem deve ser coerente com o nível de desenvolvimento da criança. Não é necessário, absolutamente, proceder a provas de demonstrar que só em determinada idade pode-se começar a ensinar a gramática, que só em determinada idade o aluno é capaz de aprender álgebra. Portanto, podemos tomar tranquilamente como ponto de partida o fato fundamental e incontestável de que existe uma relação entre determinado nível de desenvolvimento e a capacidade potencial de aprendizagem (Vygotsky, 2017, p. 111).


			Contudo, o autor ressalta que para se apreender com mais clareza a relação entre eles é necessário se pensar no desenvolvimento em dois níveis. O primeiro nível trata-se do desenvolvimento efetivo, aquilo que já foi consolidado no percurso do desenvolvimento. O segundo nível seria então o desenvolvimento potencial, referente a um determinado desenvolvimento que ainda não foi consolidado, mas que diz respeito àquilo que a criança ou o sujeito consegue realizar com o auxílio de alguém mais experiente.


			Sobre o primeiro nível do desenvolvimento, o autor nos orienta que se trata do modo mais comum de compreensão do desenvolvimento, que é avaliado por meio dos testes que medem a idade mental de uma criança, por exemplo. Em relação ao segundo nível, ele esclarece que a “diferença entre o nível das tarefas realizáveis com o auxílio dos adultos e o nível das tarefas que podem desenvolver-se com uma atividade independente define a área de desenvolvimento potencial da criança” (Vygotsky, 2017, p. 112).


			O meio para se acessar o que consiste a ZDP está na constatação daquilo que uma pessoa consegue fazer independentemente e aquilo que consegue realizar por meio da mediação de um par mais desenvolvido. Para caracterizar o conceito, o autor cita um exemplo entre duas crianças que, supostamente, em um teste de idade mental teriam a mesma idade cronológica:


			Com o auxílio de perguntas-guia, exemplos e demonstrações, uma criança resolve facilmente os testes, superando em dois anos o seu nível de desenvolvimento efetivo, enquanto a outra criança resolve testes que apenas superam em meio ano o seu nível de desenvolvimento efetivo (Vygotsky, 2017, p. 111).


			As atividades que a criança consegue executar com o auxílio demonstram o desenvolvimento potencial. Esse desenvolvimento não necessariamente pode se concretizar simplesmente por compor a ZDP, mas por meio da aprendizagem, ele pode vir a se consolidar e se tornar desenvolvimento efetivo. Portanto: “[…] a aprendizagem não é, em si mesma, desenvolvimento, mas uma correta organização da aprendizagem da criança conduz ao desenvolvimento mental, ativa todo um grupo de processos de desenvolvimento, e esta ativação não poderia produzir-se sem a aprendizagem” (Vygotsky, 2017, p. 115).


			Ainda em relação à ZDP, é importante ressaltar a relevância deste conceito para o desenvolvimento humano de modo geral e, especificamente, no âmbito educacional. Como escreve Góes (1991, p. 20), “A aprendizagem que se origina no plano intersubjetivo constrói o desenvolvimento. Todavia os dois processos não podem ser feitos equivalentes, pois nem toda a experiência de aprendizagem afeta o desenvolvimento de igual modo”.


			Outro aspecto a ser ressaltado é o destaque dado por Vygotsky à imitação. Ao trazer essa discussão no capítulo “Aprendizagem e Desenvolvimento Intelectual na Idade Escolar” (Vygotsky, 2017), o autor inicia sua argumentação mencionando as pesquisas de Köhler com animais, cuja capacidade imitativa restringe-se apenas àquelas ações que estes podem compreender. A criança, por outro lado, pode imitar ações que podem ir além de sua atual capacidade: “Com o auxílio da imitação na atividade coletiva guiada pelos adultos, a criança pode fazer muito mais do que com a sua capacidade de compreensão de modo independente” (Vygotsky, 2017, p. 112). Assim, no plano pedagógico, diferentemente do que muitas vezes se encontra no cotidiano de salas de aula, a imitação pode ser incentivada, pois também é vetor de aprendizagem. Para melhor nos aprofundarmos na relação entre a escolarização e o processo de desenvolvimento, apresentamos no item a seguir algumas contribuições dos autores russos sobre o tema.


			A escolarização e o processo de desenvolvimento


			Vygotsky (2017) reformula a compreensão da aprendizagem unicamente voltada à aprendizagem de conteúdos escolares. Para o autor, a aprendizagem tem uma pré-história, nunca parte do zero e começa muito antes da aprendizagem escolar. Mesmo antes da inserção no mundo escolar a criança já apresenta determinadas aprendizagens, por exemplo, antes de iniciar os estudos relacionados à matemática, a criança já apresenta um certo conhecimento aritmético empírico; contudo, a experiência escolar modifica drasticamente o curso da aprendizagem.


			Um exemplo claro da forte transformação produzida pela escolarização no processo de desenvolvimento é apresentada na pesquisa organizada por Vygotsky e executada por Luria em conjunto com uma equipe de pesquisadores que auxiliaram na expedição, em comunidades do Uzbequistão, região da Ásia Central. Vygotsky, na época, já estava com a saúde fragilizada pela tuberculose e não pôde viajar, vindo a falecer ao término desse trabalho. A região escolhida para a pesquisa, nos primeiros anos posteriores à Revolução Russa, ainda se encontrava em situação um tanto atrasada, tendo em vista o modo de produção e as formas de relações sociais de trabalho, em comparação com outras localidades da Europa e até mesmo da Rússia (Luria, 2017).


			Devido à impossibilidade real de se estudar as formas de pensamento do homem primitivo, Vygotsky e Luria (apud Knox, 1996) estudaram regiões cuja produção da vida era elementar ou primitiva inicialmente, e que, a partir da transformação da forma de produção mediada pelo ensino sistematizado, operou um salto histórico em termos econômicos e sociais, salto esse que repercutiu radicalmente na organização dos processos psicológicos daquela população (Tuleski, 2011, p. 87).


			No processo de reestruturação social, com a transição para os novos princípios de vida socialista ocorrido no período da revolução, entre as propostas de construção da nova sociedade, estavam a eliminação do analfabetismo, a coletivização dos meios de produção e da forma de economia, como o exemplo da criação das fazendas coletivas. Ocorreu uma intensificação no processo de socialização, especialmente daqueles povos que viviam insulados em regiões distantes, vivendo unicamente do modo de produção familiar, de características ainda feudais, sem contato com as tecnologias mais desenvolvidas.Luria (2017) deixa claro que não desconsidera os avanços daquela sociedade em relação à ciência, arte e arquitetura, atingidos pela cultura tradicional do Uzbequistão até aquela época; contudo, as massas encontravam-se estagnadas economicamente e em termos de escolarização.


			Compuseram os grupos dessa grande pesquisa: Mulheres moradoras de vilarejos afastados, analfabetas e sem envolvimento nas atividades sociais modernas que foram entrevistadas por mulheres, uma vez que somente elas podiam entrar nos alojamentos; camponeses que habitavam regiões afastadas, analfabetos, sem participar em trabalhos socializados, ainda imersos em uma economia individualista; mulheres que frequentaram cursos de curta duração para o trabalho em creches, sem quase nenhuma educação formal ou treino em alfabetização; trabalhadores das fazendas coletivas e jovens que realizaram cursos rápidos, envolvidos ativamente nos trabalhos de administração, liderança de brigadas, escritórios das fazendas, com experiência no campo de planejamento da produção, distribuição e controle de produtividade do trabalho. Apesar dos cursos rápidos, muitos ainda eram semianalfabetos; mulheres com até três anos de estudo, que trabalhavam como professoras (Luria, 2017).


			A escolarização e a socialização capazes de realizar radicais mudanças cognitivas tinham sido recebidas apenas pelos últimos três grupos. Entre as hipóteses da pesquisa, pode-se resumir que estas supunham encontrar, nos dois primeiros grupos, o predomínio das formas de cognição derivadas da atividade dirigida pelas características físicas do objeto pensado em situações práticas, em um formato de pensamento mais concreto do que abstrato. Dos grupos que já se envolviam nos trabalhos coletivos de administração e liderança e daqueles que receberam maior escolarização formal, esperava-se encontrar mais alto nível de desenvolvimento do pensamento abstrato.


			Entre os tipos de testes utilizados, estavam os de reconhecimento de formas; nomeação de cores; classificação de objetos por meio de categorias; uso de silogismos; resolução de problemas matemáticos concretos e por meio de abstrações; formulação de perguntas aleatórias pelo sujeito, em algumas situações, direcionadas pelo pesquisador; respostas a questões referentes à avaliação do próprio caráter, de diferenciação do sujeito em relação a outras pessoas e reconhecimento de traços positivos e dificuldades que o entrevistado percebia em relação a si próprio.


			Os resultados mostraram influência da escolarização nas formas de percepção; generalização e abstração de conceitos; dedução e inferência; raciocínio e solução de problemas; imaginação, autoanálise e autoconsciência. Os sujeitos com menos escolarização, que viviam em regiões afastadas, com menos acesso às formas de socialização, tendiam a se basear nas experiências concretas para resolver os testes propostos, ou se recusavam terminantemente a realizar a tarefa, afirmando que não possuíam experiência para tal. Conforme aqueles sujeitos se envolviam nos trabalhos coletivos, com organização, sistematização e planejamento das atividades, assim como recebiam educação formal, conseguiam executar os testes, realizando atividades que exigiam alguma forma de abstração com muito mais facilidade.


			A intensificação da experiência social por meio da coletivização dos meios de produção influencia drasticamente o desenvolvimento cognitivo, como podemos observar no exemplo de camponeses analfabetos ou semianalfabetos que ocupavam cargos de importância nas fazendas coletivas. Devido às atividades de planejamento da produção, da distribuição do trabalho e do controle da produtividade, esses sujeitos participavam de um maior envolvimento em atividades tecnológicas e novas formas de pensamento e organização, sendo que tais atividades influenciaram positivamente no desempenho nos testes. Entretanto, aqueles sujeitos que passaram pelo processo de alfabetização, mesmo que de no máximo três anos, conseguiam alcançar ótimo desempenho nos testes, com 100% de acertos.


			O resultado obtido por Luria (1994a, 1980c) foi que a instrução formal altera radicalmente a natureza da atividade cognitiva e facilita enormemente a transição das operações práticas para as operações teóricas. Assim que as pessoas adquirem instrução formal, fazem uso cada vez maior da categorização para exprimir ideias que refletem objetivamente a realidade (Tuleski, 2011, p. 92).


			Outra questão que fica evidente nesse estudo, segundo Tuleski (2011), relaciona-se ao conceito marxista de que a consciência nasce no bojo do processo de desenvolvimento do homem como elemento direto da atividade-trabalho, contribuindo para o surgimento de novas capacidades intelectuais, assim como novas necessidades históricas. A consciência, portanto, não é algo inerente ao humano, ou um processo de desenvolvimento cerebral, unicamente, mas tem intrínseca relação com o avanço histórico-cultural da sociedade.


			A aprendizagem, por meio das mudanças nas atividades, influenciadas pelo trabalho e/ou pela escolarização, acarreta drásticas transformações no desenvolvimento psíquico, que não se finda com o término da infância, mas se estende ao longo da vida adulta, de acordo com a situação histórica de cada sociedade.


			Anteriormente, a dinâmica do pensamento ocorria dentro dos limites da experiência prática imediata, e os processos de raciocínio limitavam-se, em geral, a processos de reprodução de situações práticas estabelecidas; vemos agora, como produto da revolução cultural, a possibilidade de fazer inferências não já apenas limitadas à experiência prática individual, mas também apoiadas em processos discursivos, verbais e lógicos (Luria, 2017, p. 249).


			Contudo, nos perguntamos: que tipo de educação promove esse salto no desenvolvimento? Devido ao fato daquela população ter vivido em um contexto de revolução e de transição econômica por meio do socialismo, se mostra a possibilidade de produção de um processo que talvez, no capitalismo, tardaria a acontecer ou não aconteceria de fato.


			A estrutura social, portanto, tem papel fundamental nas possibilidades de acesso dos indivíduos às condições que proporcionem, efetivamente, seu desenvolvimento. Pudemos ver nesse breve período da história soviética, com intensas transformações, reorganizações que, apesar dos entraves, foi possível viabilizar um salto no desenvolvimento de um sem número de pessoas, enquanto a sociedade capitalista, com seus grandes recursos em ciência e tecnologia, com suas profundas desigualdades na distribuição da riqueza e acesso a recursos, mostra enormes dificuldades na escolarização de crianças saudáveis, buscando justificar suas falhas em nível individual, na forma de transtornos de aprendizagem. 


			Um exemplo claro disso podemos ver no documentário chamado “As borboletas de Zagorsk”, que apresenta uma escola para crianças portadoras de deficiência visual e auditiva, inspirada nos pressupostos teóricos de Vygotsky que permitia que tais crianças, ainda que com sentidos limitados, pudessem superar a situação de exclusão em que viviam, permitindo que fossem alfabetizadas, se comunicassem, oferecendo adaptações para que elas tivessem acesso aos recursos culturais e deles se apropriassem.


			Vygotsky (2017) reitera a essencial função da aprendizagem para a sociedade, ao afirmar que embora a aprendizagem não seja desenvolvimento, os modos como aquela se configura podem levar ao desenvolvimento mental e impulsionar vários processos de desenvolvimento.


			Conclusão


			Neste capítulo, tivemos como objetivo apresentar a relação entre aprendizagem e desenvolvimento para a psicologia histórico-cultural, representada por Vygotsky e seus colaboradores. Para isso, discorremos sobre alguns conceitos fundamentais, como a Zona de desenvolvimento próximo, e a influência da escolarização no processo de desenvolvimento.


			Nesse aspecto, ressaltamos a importância do caráter intencional do ensino, que deve buscar promover o desenvolvimento das funções psicológicas superiores, compreendendo que estas não estão dadas ao simples desenrolar do amadurecimento orgânico, mas são desenvolvidas a partir das relações sociais e acesso aos instrumentos culturais. Ressaltamos também que, a nosso ver, a partir desses resultados podemos observar a aprendizagem como promotora do desenvolvimento das funções que antes encontravam-se aquém do esperado, considerando que, por meio da adaptação dos instrumentos culturais, essas funções mostraram relevantes possibilidades de desenvolvimento, mesmo em casos nos quais existem limitações orgânicas que alteram o curso do desenvolvimento.


			Outro ponto fundamental a ser pensado envolve as perspectivas da psicologia na contemporaneidade que permanecem voltadas às limitações do desenvolvimento, à produção massiva de diagnósticos na orientação do trabalho do psicólogo e à patologização e medicalização da infância e da juventude. Diante do crescente aumento de diagnósticos e o tratamento medicamentoso, em crianças e jovens, especialmente aqueles relacionados às dificuldades de aprendizagem, o manifesto de lançamento do Fórum sobre Medicalização da Educação e da Sociedade (FSMES, 2010) define medicalização como:


			O processo que transforma, artificialmente, questões não médicas em problemas médicos. Problemas de diferentes ordens são apresentados como “doenças”, “transtornos”, “distúrbios” que escamoteiam as grandes questões políticas, sociais, culturais, afetivas que afligem a vida das pessoas. Questões coletivas são tomadas como individuais; problemas sociais e políticos são tornados biológicos. Nesse processo, que gera sofrimento psíquico, a pessoa e sua família são responsabilizadas pelos problemas, enquanto governos, autoridades e profissionais são eximidos de suas responsabilidades (FSMES, 2010, s/p).


			Uma psicologia que não tem compreensão do caráter histórico e social do desenvolvimento humano está comprometida com um movimento ideológico de ocultamento das realidades sociais, individualizando problemas que são de ordem coletiva e social.


			A compreensão do desenvolvimento humano nessa perspectiva se mostra importantíssima para a atuação do psicólogo clínico, uma vez que esse profissional, em seu percurso, estará diante de avaliações psicológicas, produção de diagnósticos e o trabalho com crianças e adolescentes com dificuldades escolares. Que essa atuação não permaneça voltada a um trabalho individualizante, mas que consiga se articular ao trabalho junto aos educadores, para se pensar na atuação conjunta com diferentes níveis de cuidado com a infância.
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