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A ZONA DE DESENVOLVIMENTO PROXIMO NA ANALISE DE VIGOTSKI SOBRE
APRENDIZAGEM E ENSINO' 23

Que tipo de ensino € mais efetivo para uma
determinada crianca? Sem dudvida, esta questdo ¢é
imediatamente compreensivel para qualquer professor
comprometido de potencialmente qualquer pais do
mundo, e a ela a maioria dos professores provavelmente
deseja respostas concretas, ndo apenas enquanto um
problema tedrico, mas também com relacdo as suas
priticas. Se buscdssemos na psicologia cientifica e na
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aos objetivos do ensino e aos recursos disponiveis
para concretizd-los devem ser resolvidas. E necesséria
uma teoria da aprendizagem que possa explicar como
se desenvolvem as capacidades intelectuais. Se o
ensino ndo € visto como um fim em si mesmo, entao
uma teoria sobre a relacdo entre o ensino de um
determinado conteido escolar e suas consequéncias

pesquisa
problema prético, que tipos de resposta encontrariamos?

problemas. Questdes normativas e politicas relativas

para o desenvolvimento psicolégico se faz também

necessdria. Este tltimo problema foi a principal tensdo
. 4 .

que levou Vigotski- a desenvolver seu conhecido

educacional aconselhamento sobre esse

Essa simples questdo levanta diversos e profundos ;
conceito de zona de desenvolvimento proximo’, o qual
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O nome de Vigotski tem sido grafado de diferentes formas na literatura cientifica ocidental, por tratar-se de outro alfabeto.
Optou-se, nessa traducdo, pela ado¢do da grafia Vigotski, que tem sido majoritariamente utilizada nas publicagdes em lingua
portuguesa; todavia, serd preservada, nas referéncias bibliograficas, a grafia de cada edigdo, razdo pela qual o leitor deparar-se-4
com grafias diversas ao longo do texto. [N.T.]

O conceito zona blijaichego razvitia tem sido traduzido para o portugués de maneiras diversas: zona de desenvolvimento
proximo, proximal, potencial, imediato. Zoia Prestes, em sua tese de doutoramento defendida em 2010 na Universidade de
Brasilia e intitulada “Quando ndo é quase a mesma coisa: Andlise de tradugdes de Lev Semionovitch Vigotski no Brasil:
Repercussoes no campo educacional”, esclarece os equivocos contidos na escolha dos termos proximal, potencial e imediato
para traducdo do conceito. O termo blijaichego significa, em russo, o adjetivo proximo no grau superlativo sintético absoluto,
portanto: o mais préximo, proximissimo. Zoia Prestes defende que a tradugdo que mais se aproxima do termo russo € zona de
desenvolvimento iminente, cuja caracteristica essencial, em suas palavras, é a das “possibilidades de desenvolvimento”.
Considerando o objetivo de divulgagdo cientifica, optou-se, na traducdo do presente material, pela adogdo do termo zona de
desenvolvimento proximo, por tratar-se de expressdo de maior familiaridade para o publico de pesquisadores, estudantes e
professores brasileiros, que, a0 mesmo tempo, ndo conduz a compreensdes equivocadas do conceito vinculadas a um suposto
imediatismo/ obrigatoriedade ou nivel potencial de desenvolvimento. [N.T.]
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focaliza a relacdo entre ensino e desenvolvimento, mas
também se mostra relevante para muitos desses
problemas. O conceito vigotskiano de zona de
desenvolvimento préximo é mais preciso e elaborado
do que no modo como tem sido comumente
compreendido ou interpretado. O principal propdsito
desse capitulo é fornecer uma introdugio e
interpretagdo abrangentes desse conceito, tecendo
comentdrios sobre as interpretacdes contemporaneas
predominantes. Na conclusdo do capitulo sao
apresentadas algumas perspectivas e implicacdes
derivadas da interpretacdo [do conceito] aqui
proposta.

LOCALIZANDO A ZONA DE
DESENVOLVIMENTO PROXIMO

O termo zona de desenvolvimento proximo é
provavelmente uma das mais amplamente
conhecidas e difundidas ideias associadas a
producdo cientifica de Vigotski. Esse termo agora
aparece na maioria dos manuais de psicologia do
desenvolvimento e da educagdo, bem como em
muitos livros de psicologia geral. No ambito da
pesquisa educacional, o conceito € agora
largamente utilizado (ou citado) em estudos sobre
ensino e aprendizagem em muitas dreas do
conhecimento, entre elas, leitura, escrita,
matemadtica, ciéncias, aprendizagem de uma
segunda lingua (e.g. Dunn & Lantoff, 1998; Lantolf
& Pavlenko, 1995), educacdo moral (e.g. Tappan,
1998) e ensino do violino (Gholson, 1998); com
diferentes populagdes de alunos, incluindo as assim
chamadas criancas em situacdo de vulnerabilidade,
com dificuldades de aprendizagem, portadoras de
deficiéncia intelectual e com altas habilidades; com
criangas pré-escolares (e.g. Smith, 1993) e com
adultos (e.g. Kilgore, 1999); sobre tecnologias da
informagcdo e  comunicagdo mediada  por
computador (e.g. Hung, 2001); sobre o uso de
bibliotecas por criangas (McKechnie, 1997); em
discussdes sobre a formagdo de professores (e.g.
Jones, Rua & Carter, 1998; Torres, 1996) e sobre
formagdo de profissionais de enfermagem (e.g.
Spouse, 1998). O conceito também foi pingcado e
utilizado de forma séria e substantiva em outras
disciplinas acad&micas e areas profissionais, como
a enfermagem (e.g. Holaday, LaMontagne &
Marciel, 1994), a psicandlise (e.g. Wilson &
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Weinstein, 1996), psicoterapia (e.g. Leiman &
Stiles, 2001) e terapia ocupacional (e.g. Exner,
1990; Lyons, 1984).

Embora o termo ja tivesse aparecido na traducao
de 1962 de Pensamento e Linguagem, foi
primordialmente a aparicdo do capitulo VI de
Formacdo social da mente (1978) que marcou a
transicdo para uma atencdo sustentada ao conceito
por parte do publico leitor de lingua inglesa. No
presente momento da histdria, o conceito, ainda que
em uma forma relativamente simplificada, tornou-se
conhecido entre pesquisadores voltados a educagdo.
Assim, a maioria dos leitores desse capitulo ja terd
tido contato com algumas ou todas as frases
frequentemente utilizadas para explicar ou definir o
conceito, especialmente a definicdo do capitulo
supracitado: “a distdncia entre o0 nivel de
desenvolvimento atual determinado pela resolugdo
independente de problemas e o nivel de
desenvolvimento  potencial  determinado  pela
resolucdo de problemas sob orientacdo ou em
colaboracdo  com  parceiros mais  capazes”
(Vygotsky, 1987, p.211; 1998b, p.202).

A popularidade, ndo obstante, tem seu preco.
Wertsch (1984) sugeriu que, caso esse constructo
tedrico ndo fosse melhor elaborado, haveria o risco
de ele ser “utilizado de forma imprecisa e
indiscriminada, tornando-se assim tdo amorfo que
perderd seu poder explicativo” (p.7). Mercer e
Fischer (1992) acreditam que “existe um risco que o
termo seja usado como pouco mais do que uma
alternativa da moda a terminologia piagetiana ou ao
conceito de QI para descrever diferencas individuais
de desempenho ou potencial” (p.342). Palinscar
(1998) sugere que no contexto da pesquisa sobre a
natureza negociada do processo de ensino e

2

aprendizagem, este é “provavelmente um dos mais

utilizados e menos compreendidos constructos
tedricos na literatura educacional contemporinea”
(p-370).

Pergunta-se, entdo: o que significa a famosa
frase da pdgina 86? Raramente se encontram outras
fontes citadas ou discutidas em relagdo a zona de
desenvolvimento préximo a ndo ser esse texto de
1978, com um eventual complemento de Pensamento
e Linguagem (1987). Seria essa a unica ou a
principal definicdo? O conhecimento atual sobre a
zona de desenvolvimento  proximo  reflete
essencialmente tentativas de interpretar esses
fragmentos textuais, possivelmente complementadas
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por um pequeno conhecimento geral sobre a
abordagem vigotskiana? A ndo ser que outros textos
adicionais sejam considerados, existe alguma razio
para acreditar que um pesquisador tenha uma
interpretacdo melhor dessas palavras do que outro?

CONCEPCOES COMUNS DA ZONA DE
DESENVOLVIMENTO PROXIMO

A concep¢do comumente difundida sobre a zona
de desenvolvimento préximo pressupde uma
interacdo em uma tarefa entre uma pessoa mais
competente € uma pessoa menos competente, de
forma que a pessoa menos competente se torne
autonomamente proficiente naquilo que de inicio era
uma tarefa realizada conjuntamente. Nessa
concepcdo geral, trés aspectos principais sdo
geralmente destacados ou enfatizados (embora nao
necessariamente todos os trés por um tnico
pesquisador). Para fins de andlise, consideraremos
que esses trés aspectos juntos representam um “tipo
ideal”, que serd chamado interpretacdo comum da
zona de desenvolvimento préximo. A titulo de
referéncia, os trés aspectos serdo chamados de
pressuposto da generalidade (ou seja, aplicdvel para
a aprendizagem de todos os tipos de conteido);
pressuposto da assisténcia (a aprendizagem depende
de intervencdes de alguém mais competente); e
pressuposto do potencial (propriedade do aprendiz
que permite a melhor e mais fécil aprendizagem)ﬁ.

O primeiro aspecto focaliza a ideia de que uma
pessoa € capaz de realizar sozinha certo nimero de
tarefas, mas em colaboracdo ela pode realizar um
nimero maior. O “escopo de tarefas” realizadas em
colaboracdo ¢é por vezes apresentado como a
defini¢do da zona de desenvolvimento préximo (e.g.,
Berk, 1997, p.248), mas, sem dudvida, isto €
equivocado. Mesmo a defini¢do cldssica se refere a
niveis de desenvolvimento, ndo a tarefas. Na melhor
das hipéteses, o nimero ou os tipos de tarefas devem
ser tomados como indicadores a serem interpretados
em relacio ao nivel de desenvolvimento. Uma
questdo relacionada é quais tipos de tarefas encerram
uma zona de  desenvolvimento  préximo.
Normalmente se assume que a zona de
desenvolvimento préximo € aplicavel a qualquer tipo

® O autor gostaria de enfatizar que esses pressupostos

descrevem crengas populares, mas incorretas, que ndo
encontram respaldo nos trabalhos publicados de Vigotski.

de tarefa de aprendizagem. “Para qualquer campo de
habilidade, uma zona de desenvolvimento préximo
pode ser criada” (Tharp & Gallimore, 1998, p.98);
ou ainda, em uma concepg¢do “expandida” formulada
por Wells (1999), zona de desenvolvimento préximo
se refere a “qualquer situacdo na qual, enquanto
participam de uma atividade, individuos encontram-
se no processo de desenvolver o dominio de uma
pratica ou compreensio de um assunto” (p.133).

O segundo aspecto enfatiza como um
adulto/professor/pessoa mais competente deveria
interagir com uma crianga. Por vezes esse aspecto é
apresentado como a caracteristica definidora: “Pode-
se argumentar que a nocdo de zona de
desenvolvimento préximo é pouco mais significativa
do que a de uma situagdo de aprendizagem
apresentada a uma crianca, na qual adultos e/ ou
criangas mais avangadas t€m direta ou indiretamente
uma influéncia positiva sobre a crianga” (Gillen,
2000, p.193-194).

O terceiro aspecto focaliza as “propriedades do
aprendiz”, incluindo as nogdes de potencial e/ou
prontiddo de um aprendiz para aprender. Esse aspecto
parece inspirar a ideia ou expectativa de que serd
possivel acelerar significativamente ou facilitar a
aprendizagem da crianca se a zona puder ser
corretamente identificada. Temos aqui duas passagens
ilustrativas retiradas de recentes discussdes de um livro-
texto: “é no interior da zona que o potencial de uma
pessoa para novas aprendizagens € o mais forte” (Fabes
& Martin, 2001, p.42) ou [a zona de desenvolvimento
proximo €] “a expressdo de Vygotsky para [designar] o
potencial atual de um individuo para avancos em seu
desenvolvimento intelectual, uma capacidade que ndo é
normalmente mensurada por testes de inteligéncia
convencionais” (LeFrancois, 2001, p. 587). Por vezes
esse aspecto € interpretado no sentido de que o ensino
que incide na zona de desenvolvimento préximo resulta
na forma mais ficil de aprendizagem ou que exige
menor esforco da crianga (por exemplo: “a zona de
desenvolvimento proximo de um estudante € a faixa de
niveis de dificuldade para leitura que irdo desafiar o
estudante sem causar frustracio ou perda de motivagdo”
(Base ERIC, 1998).

CRITICA DA CONCEPCAO COMUM

A concep¢do comum de zona de

desenvolvimento préximo sustenta ou inspira uma
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visdo de perfeicdo educacional segundo a qual o
professor perspicaz (ou “sortudo”) é capaz de ajudar
uma crianga a dominar, sem esforco e de forma
prazerosa, qualquer conteido que esteja na
programacgdo do dia. Com este tipo de concepgdo, €
provavel que o leitor alimente expectativas por um
capitulo sobre a zona de desenvolvimento préximo
que explique: a) como identificar a zona de
desenvolvimento préximo de uma crianca para cada
tarefa de aprendizagem; b) de que forma ensinar para
seguramente fazer uso da zona de desenvolvimento
préoximo e, assim, c) acelerar a aprendizagem de uma
forma suave e prazerosa. No entanto, existem alguns
problemas nessa visdo perfeita.

Pressuposto da generalidade

Se a inten¢do de Vigotski era utilizar o conceito
para todos os tipos de aprendizagem, entdo por que
ndo nomed-lo zona de aprendizagem proxima? Por
que o termo desenvolvimento aparece no conceito? O
uso do termo ndo € acidental. Em diversos textos,
Vigotski analisou a forma pela qual as tradicdes
psicoldgicas existentes concebiam a relagdo entre
aprendizagem e desenvolvimento (1987, p. 194-201;
1935b7, 1935d, 1982b) e concluiu que existe
unidade, mas ndo identidade entre aprendizagem e
processos internos de desenvolvimento (Vygotsky,
1982d, p.123). Vygotsky (1987) distingue o ensino
voltado "ao desenvolvimento integral [da crianga] do
ensino de habilidades técnicas e especializadas como
datilografar ou andar de bicicleta" (p.212). Em
sintese, o conceito de zona de desenvolvimento
préximo ndo estd ligado ao desenvolvimento de
habilidades de alguma tarefa particular, mas deve
estar relacionada ao desenvolvimento.

Pressuposto da assisténcia

z

Porque um professor competente é importante
para a aprendizagem, a no¢do de zona de
desenvolvimento proximo é com frequéncia utilizada
para focalizar a importancia de auxilio [de um par]
mais competente. No entanto, quando Vigotski
introduz o conceito de zona de desenvolvimento
proéximo em Pensamento e Linguagem, ele considera
como um fato bem conhecido que "a crianca é
sempre capaz de fazer mais e resolver tarefas mais
dificeis em colaboragdo, sob direcio ou mediante

" Ver Van der Veer & Valsiner (1991, p.329-331), para um

resumo.
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algum tipo de auxilio do que independentemente”
(Vygotsky, 1987, p. 209). Mais importante, em sua
andlise, € explicar por que isso acontece. Em outras
palavras, ndo é a competéncia em si da pessoa mais
conhecedora que se mostra importante; o importante
é compreender o significado da assisténcia em
relacio a aprendizagem e desenvolvimento da
crianga.

Pressuposto do potencial

Vigotski nunca afirmou que a aprendizagem
relacionada a zona de desenvolvimento préximo é
sempre agraddvel. Ele d4 um exemplo (Vygotsky,
1967, p.16): uma crianca disputando uma corrida
pode ndo estar se divertindo, especialmente apds
perder a corrida, mas ainda assim esta acdo pode ser
parte da zona de desenvolvimento préximo. Da
mesma forma, como serd discutido adiante, o
potencial ndo é uma propriedade da crianca — como
estas formulagdes sdo comumente interpretadas —
mas simplesmente um indicio da presenca de certas
fungdes em maturagdo, que podem ser alvo de uma
acdo interventiva significativa.

A andlise acima apresentada pretende levantar
ddvidas sobre as interpretacdes comumente difundidas
sobre o conceito de zona de desenvolvimento préximo
de Vigotski e justificar a necessidade de considerar mais
concretamente o que Vigotski pretendia afirmar com o
conceito. H4 pelo menos oito textos publicados em que
Vigotski usa a expressdo zona de desenvolvimento
proximo pelo menos uma vez (ver na tabela 1 a lista
destes textos, juntamente com algumas das traducdes
publicadas). A maioria destes textos traz apenas breves
comentdrios sobre o conceito. Uma discussdo mais
extensa é encontrada no capitulo VI de Pensamento e
Linguagem e no capitulo O problema da idade. Em
outras palavras, ndo hd um corpo extensivo de material
a partir do qual o verdadeiro significado da expressdo
para Vigotski ou sua defini¢do ou interpretacio oficial
possa ser encontrado (veja-se a bibliografia referenciada
por Rieber, 1999; é possivel que alguns dos textos ndo
publicados e ainda inacessiveis de 1933 e 1934 também
discutam esse conceito). Uma pessoa poderia ler a
maior parte do material listado na tabela 2.1 em poucas
horas, especialmente porque vérios dos textos contém
consideraveis sobreposi¢cdes em seu contetido. Desse
ponto de vista, seria facil tornar-se um especialista no
conceito vigotskiano, sem necessidade de uma
discussdo interpretativa.
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Tabela 1. Panorama dos textos publicados de Vigotski nos quais o conceito de zona de desenvolvimento proximo €

discutido
Data Titulo I[Evento Fonte da publicacao
19338 Play and its role in the mental Transcrigdo estenogrifica de | Vygotsky, 1966

development of the child [Jogo e
seu papel no desenvolvimento
mental da crianga]

palestra no Instituto
Pedagdgico de Leningrado
A.LHerzen

Vygotsky, 1967
Vygotskij, 1982a
Vygotskij, 1983a

17 de marco, 1933

The pedological analysis of the
pedagogical process [A andlise
pedolégica do processo
pedagdgico]

Transcrigdo estenografica de
palestra Instituto de
Defectologia Experimental
Epshtein, Moscou

Vygotsky,1935b (resumido
em van der Veer & Valsiner,
1991, pp.329-331)

20 de maio, 1933

Development of everyday and
scientific concepts in school
children [Desenvolvimento de
conceitos cotidianos e cientificos
em escolares]

Palestra no Conselho
cientifico-metodoldgico,
Instituto Pedoldégico de
Leningrado

Vygotsky, 1953e
Vygotskij, 1982c¢

23 de dezembro, 1933

Dynamics of mental development
of schoolchildren in connection
with teaching [Dindmica do

Transcrigdo estenografica de
palestra no Departamento de
Defectologia, Instituto

Vygotsky,1935a (resumo
detalhado em van der Veer &
Valsiner, 1991, pp.336-341)

6:The development of scientific
concepts) [Pensamento e
linguagem (Capitulo 6: O
desenvolvimento de conceitos
cientificos)]

desenvolvimento mental de Pedagégico Bubnov,
escolares em conexdo com o Leningrado
ensino]
1934° The problem of teaching and Manuscrito Vygotsky, 1935d
development during the school age Vygotskij, 1973d
[O problema do ensino e Vygotskij, 1982b
desenvolvimento durante a idade e
Vygotskij, 1983b
escolar]
Vygotsky, 1985
1934 Teaching and development during Transcrigdo estenogrifica de | Vygotsky, 1935¢
the preschool age [Ensino e palestra na Conferéncia Russa Vygotskij, 1973a
des/envolvimento durante a idade de Educacéo Pré-Escolar Vygotskij, 1982d
pré-escolar] Wygotski, 1987b
Vygotsky, 1995
1934'° The problem of age [O problema Capitulo de livro manuscrito | Vygotsky, 1998
da idade] Wygotsky,1987a
1934 Thinking and speech (Chapter Capitulo de livro Vygotsky,1987

pedologia da idade pré-escolar foi proferida em 31 de janeiro no mesmo instituto.

Essa palestra estd alocada aqui porque (a) traz uma discussdo minima sobre a ZDP, enquanto (b) uma palestra de 23 de margo
tem o titulo “Problema da idade: jogo”; (c) foi intitulada “Prele¢do de encerramento do semindrio”; e (d) uma palestra sobre a

Uma versdo editada (reduzida) foi publicada em Vygotsky (1956), e traduzida em Vygotski (1963), Wygotski (1987c).

Esse texto esta relacionado nas Obras Escolhidas (Collected Works) como sendo um registro estenografico de uma palestra de 23
de margo de 1933 (Reiber, 1999, p.297). Isso é um equivoco. Como assinalado em Vygotsky (1998,p.329), este texto € um
capitulo escrito, dos arquivos familiares. Valsiner e van der Veer (1993, p.40), apoiando-se na informag@o trazida nas Obras
Escolhidas, reproduzem esse equivoco
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Nao obstante, serd mais produtivo focar os
problemas conceituais que Vigotski tentava abordar
quando a zona de desenvolvimento préximo foi
introduzida; ou seja, o principal interesse é apresentar
uma interpretacio que possa ser mais plenamente
integrada com outros conceitos tedricos e argumentos
que Vigotski estava desenvolvendo em relacio a zona
de desenvolvimento préximo. Dado que Vigotski foi a
fonte dos argumentos identificados hoje como zona de
desenvolvimento proximo, parece vélido permitir que
sua versdo seja apresentada a partir de sua propria
perspectiva tedrica, ao invés de filtrd-la ou refratd-la
pelas lentes de posicdes e  preocupagdes
contemporaneas''. Essa interpretacio mais abrangente
do programa de pesquisa de Vigotski ndo ¢é
apresentada aqui por ser uma curiosidade histdrica,
mas pelo fato de esse modelo tedrico merecer
continuada investigacdo, critica e elaboracdo. Como
primeiro passo, devemos nos certificar de termos
alcancado um entendimento razodvel sobre como a
andlise tedrica [de Vigotski] € construida e o que ela
estd buscando alcancar.

A ZONA DE DESENVOLVIMENTO PROXIMO NA
PERSPECTIVA TEORICA DE VIGOTSKI

A zona de desenvolvimento proximo foi
introduzida como parte de uma andlise geral do
desenvolvimento infantil. Nao se trata de um conceito
principal ou central na teoria de Vygotsky (1998b)
sobre o desenvolvimento infantil, antes, seu papel é
evidenciar a importancia de um lugar e momento no
processo de desenvolvimento da crianga. Para
compreender esse papel € preciso considerar a
perspectiva tedrica em que ele aparece, ou seja, €
preciso compreender o que Vigotski pretendia dizer
com [0 conceito de] zona de desenvolvimento proximo
em particular. Neste sentido, o leitor pode desenvolver
um entendimento mais produtivo da perspectiva
tedrica, o qual serd mais valioso do que uma defini¢io
de diciondrio desse conceito.

A teoria de Vigotski sobre o desenvolvimento infantil

Vigotski formulou diversos requisitos ou critérios
que deveriam ser atendidos por um modelo do
desenvolvimento infantil. Primeiramente, o modelo
deve ser explicativo, e ndo descritivo. Mais
especificamente, o modelo deve ser organizado com
base em principios substanciais que possam explicar o

11 Cazden (1996) defende um argumento semelhante em

relagdo a pesquisa sobre escrita inspirada em Vigotski.
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desenvolvimento ‘“como um processo Unico de
autodesenvolvimento” (Vygotsky, 1998b, p.189). Em
segundo lugar, o modelo deveria considerar a crianca
como um todo, como uma pessoa integral. Em terceiro
lugar, a infancia deveria ser dividida em periodos, de
modo que cada periodo fosse caracterizado de uma
forma unificada e fundamentada em principios, o que
significa que os mesmos principios explicativos
abstratos devem ser empregados para caracterizar cada
periodo (dai a unidade), mas a manifestacdo concreta
das relagdes abstratas deve ser descoberta e
caracterizada para o conteido particular de cada
periodo etério.

Para atender a esses requisitos, Vigotski propds
que cada periodo da infancia seja caracterizado
abstratamente por uma estrutura psicoldgica, um
conjunto de relagdes integrais entre fungdes
psicolégicas (por exemplo, percepcdo, memoria
voluntdria, fala, pensamento). Essa estrutura deve
refletir a crianca como um todo, isto é, como uma
pessoa engajada em relacdes sociais estruturadas com
outras pessoas, € ndo apenas como uma descri¢cao das
qualidades da crianga, mas também como uma
descrigdo da relacdo da crianca com seu ambiente. Do
ponto de vista psicoldgico, esse todo é descrito como
uma estrutura integrada de relagdes adquiridas por
meio de interacdes materiais. Tal descricao psicoldgica
de uma crianga focaliza as inter-relacdes das funcgdes
psicoldgicas, em vez de considerar fun¢des individuais
isoladas. Por exemplo: criangas de dois anos de idade
tendem a ser dirigidas mais pelas reacdes ao que elas
podem perceber imediatamente do que pela criacio
intencional de uma possibilidade imaginada, ou seja,
por um pensamento. Neste caso as funcdes de
percepcdo, pensamento e vontade encontram-se em
uma relacdo particular entre si, de tal forma que a
percep¢do ¢ dominante em relagdo a vontade e ao
pensamento (Vygotsky, 1982d, p.104). A estrutura
psicoldgica se refere as relagdes estruturais entre um
conjunto de funcdes psicoldgicas.

O foco no todo impede uma abordagem
metodolégica que considere fungdes especificas sem
levar em conta suas rela¢cdes com o todo. Dessa forma,
Vigotski pdde realizar seu objetivo de “compreender o
desenvolvimento como um processo que €
caracterizado pela unidade dos aspectos materiais e
mentais, uma unidade do social e do pessoal ao longo
da ascensdo da crianca a mnovos estigios do
desenvolvimento.” (p.190). Essas duas unidades
(material-mental e social-pessoal) sdo formas
alternativas de expressar uma mesma ideia, e ambas
sdo unidades porque a estrutura psicoldgica da crianca
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(o mental, o pessoal) estd sempre refletindo uma
relacdo com o social e material. Vigotski se propde
descrever o desenvolvimento das criangas, da primeira
infincia a adolescéncia, como uma série de periodos
relativamente longos e estiveis (um a quatro anos)
entremeados por curtos periodos de crise (ver Mahn,
nesse volume'?, para uma abrangente apresentacdo do
modelo de Vigotski dos periodos etdrios; ver também
Davydov, 1988, p. 63-87). Para explicar a dindmica
causal desse desenvolvimento € preciso esclarecer
como e por que hd uma mudanga qualitativa na
estrutura psicolégica que € caracteristica para cada
periodo etdrio. O ponto de partida para a explicagdo de
Vigotski € a relagdo especifica, mas abrangente, da
crianga com seu ambiente, designada como a situagdo
social de desenvolvimento. “A situacdo social de
desenvolvimento representa 0 momento inicial para
todas as mudangas dindmicas que ocorrem no
desenvolvimento durante um dado periodo [etdrio]”;
portanto, para estudar a dindmica de uma idade é
preciso primeiramente explicar a situagdo social de
desenvolvimento (Vygotsky, 1998b, p.198).

Cada periodo etdrio tem uma nova formagdo
central caracteristica, relativa a quais funcdes
psicolégicas se desenvolvem (Vygotsky, 1998b,
p.197). Essa nova formagdo € organizada na situacio
social de desenvolvimento por uma contradi¢io bdsica
entre as capacidades atuais da crianca (que se
manifestam nas fungdes psicoldgicas verdadeiramente
desenvolvidas), as necessidades e desejos das criangas
e as demandas e possibilidades do ambiente. Ao tentar
superar essa contradi¢do (de forma a poder realizar
sua atividade), a crianca se engaja em diferentes
tarefas concretas e especificas interagcdes, que podem
resultar na formacdo de novas fungdes ou no
enriquecimento de fungdes jd existentes. A nova
formacdo central produzida em um dado periodo
etdrio € consequéncia das intera¢des da crianca na
situacdo social de desenvolvimento, envolvendo
funcdes psicoldgicas relevantes que ainda nao
amadureceram. (Para uma andlise concreta do
primeiro ano de vida, cf. Vygotsky, 1998a,
especialmente pp.215-216; para uma elaboracdo
relacionada e util da concep¢do de desenvolvimento
de Vygotsky, cf. Schneuwly, 1994, pp.282-284).

Muitas - talvez a maior parte - das acdes
especificas da crianga na vida didria ndo precisam
estar orientadas a confrontar essa contradicdo (por

2. MAHN, Holbrook. Periods in child development:
Vygotsky’s perspective. In: KOZULIN, A.; GINDIS, B.,
AGEYEV, V. S, & MILLER, S.M. (orgs.), Vygotsky’s
educational theory in cultural context. Cambridge
University Press, 2003. [N.T.]

vezes chamada de atividade dominante); contudo, as
funcdes necessdrias a transi¢do para um novo periodo
etdrio, isto é, para uma mudanga estrutural na
organizac¢do das funcdes, sdo formadas e elaboradas
(em relacdo a nova formacdo central) naquelas
situacdes em que a crianca se envolve especificamente
em acdes relevantes para essa contradi¢cdo. Cada
periodo etdrio tem uma atividade-guia que ¢é a
principal fonte de desenvolvimento no interior daquele
periodo (Vygotsky, 1967, pp.15-16). A nocdo de
“atividade-guia” ¢ uma forma de identificar quais
relacdes especificas na situagdo social de
desenvolvimento sdo capazes de contribuir para o
desenvolvimento das fun¢des que conduzem a
reorganizacdo estrutural das fungdes psicoldgicas da
crianca (esta ideia geral foi subsequentemente
integrada a teoria da atividade e desenvolvida com
maior detalhamento, por exemplo, em EI’konin,
1999). A atividade em si mesma nao ird desenvolver a
crianca, mas para realizar a atividade-guia a crianca se
engaja em acgdes que servem para desenvolver as
funcdes psicoldgicas necessdrias aquela atividade. A
nova formagdo € um produto - ndo um pré-requisito -
de um dado periodo etdrio (Vygotsky, 1998b, p.198).

E importante notar que estes periodos etdrios sdo
compreendidos como material e historicamente
construidos: historicamente porque as funcdes sdo
construidas por meio da histdria das praticas humanas;
e materialmente porque as func¢des sdo desenvolvidas
como consequéncia de tarefas e interacdes com os
outros. A situagdo social de desenvolvimento prové
um meio para caracterizar a interacio entre formas de
prética historicamente construidas e os interesses e
acdes da crianga (que refletem o periodo etdrio em que
se encontra). Em vez de ser um recebedor passivo de
um ambiente objetivo, a crianca € seletiva em relagdo
ao que & percebido e lhe interessa. Essa relacdo muda
a cada novo especifico periodo etdrio, refletindo a
estrutura das funcdes psicoldgicas daquela idade (ver
Lampert Shepel, 1995, p. 429-431, para uma visdo
relacionada).

Mudancas nas relagdes histéricas inclinariam um
pesquisador a prever mudancas nas fungdes
psicoldgicas (ver Bodrova & Leong, nesse volume",
para uma discussdo sobre essa questdo em relagdo a
primeira infancia). E importante ter clareza de que
esses periodos ndo refletem uma necessidade

" BODROVA, Elena; LEONG, Deborah. J. Learning and
development of preschool children from the Vygotskian
perspective. In: KOZULIN, A.; GINDIS, B., AGEYEV, V.
S., & MILLER, S. M. (orgs.), Vygotsky’s educational
theory in cultural context. Cambridge University Press,
2003. [N.T.]
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bioldgica (seja por razdes genéticas seja por outras
causas organicas), ainda que o desenvolvimento de
funcdes psicoldgicas superiores (percep¢do, memoria
voluntdria, fala, pensamento, etc.) dependa dessas
condi¢des naturais. Quando escreve “idade”, Vigotski
entende esse termo como uma categoria psicoldgica, e
nio apenas como uma caracteristica temporal;
portanto, na frase “o nivel real de desenvolvimento é
determinado por aquela idade, aquele estdgio ou fase
no interior de uma dada idade que a crianga
experiencia naquele momento” (Vygotsky, 1998b,
p-199) pode-se compreender que a expressio “no
interior de uma dada idade” refere-se ao periodo do
desenvolvimento. De modo similar, nenhuma das
fungdes psicoldgicas é “pura” no sentido de uma
faculdade ou mobdulo biologicamente dado; ao
contrario, todas elas foram formadas tanto
historicamente, no desenvolvimento filogenético das
sociedades humanas, quanto individualmente, no
desenvolvimento ontogenético de pessoas no interior
dessas sociedades.

A zona de desenvolvimento préximo na teoria de
Vigotski sobre o desenvolvimento infantil

Podemos agora utilizar esse modelo do
desenvolvimento infantil, como fez Vigotski, para
introduzir a ideia de zona de desenvolvimento
préoximo. A zona de desenvolvimento préximo ¢é
utilizada para dois diferentes propdsitos na andlise do
desenvolvimento psicoldgico (transicao de um periodo
do desenvolvimento a outro). Um deles ¢ identificar os
tipos de fungdes psicolégicas em maturagdo (e as
interacdes sociais a elas associadas) que sdo
necessdrios para a transicdo de um periodo do
desenvolvimento para o seguinte; € o outro é
identificar o estado atual da crianca em relagdo ao
desenvolvimento dessas fungdes necessdrias para essa
transicdo. Consideremos esses usos [do conceito] um
de cada vez.

Para cada periodo etdrio hd um grupo de fungdes
psicoldgicas que estdo amadurecendo relacionadas a
nova formacdo central [da idade] e que levardo a
reestruturacdo das funcdes existentes para a formacio
de uma nova estrutura. Essa nova formacdo resulta em
uma  transicio ao  periodo  seguinte  do
desenvolvimento. Para maior clareza, designarei essa
constelacdo tripartite composta pelo periodo atual do
desenvolvimento, pelas fun¢des em maturacéo e pelo
proximo periodo etirio como a zona de
desenvolvimento préximo objetiva. Essa zona &
“objetiva” no sentido de que ela ndo se refere a
nenhuma crianga em particular, mas reflete as fungoes
psicoldégicas que precisam ser formadas ao longo de
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um determinado periodo etdrio para que se forme o
periodo seguinte.

A zona objetiva ndo é definida a priori, mas
reflete as relacdes estruturais que sdo historicamente
construidas e objetivamente constituidas no momento
histérico em que a crianca vive. Pode-se afirmar que a
zona objetiva de desenvolvimento proximo para cada
periodo € normativa, na medida em que reflete as
demandas e expectativas institucionalizadas que se
desenvolveram historicamente em uma particular
tradicdo societdria de pratica. Por exemplo, espera-se
que criancas em idade escolar desenvolvam
capacidades de raciocinio com conceitos académicos
(isto é, cientificos). Individuos que ndo desenvolvem
essa capacidade podem ser considerados como
detentores de uma estrutura intelectual diferente
daquela da maioria dos escolares. O pensamento por
conceitos € uma manifestacdo especifica das novas
formacdes dessa idade, as quais Vigotski sugere serem
tomada de consciéncia e voluntariedade'.

Todas as principais novas fungdes que
participam ativamente no ensino escolar
estdo associadas com as novas formagdes
importantes dessa idade, ou seja, com a
tomada de consciéncia e voluntariedade.
Estas sdo as caracteristicas distintivas de
todas as fungdes psiquicas superiores que se
desenvolvem durante esse periodo (Vygotsky,
1987, p. 213).

Em diferentes condi¢cdes objetivas — por exemplo,
a vida de criangas que trabalhavam em fébricas
inglesas no século XIX (ver Marx 1990, capitulo 10,
secdo 3-6) — a situagcdo social de desenvolvimento
seria também diferente; dessa forma, seria necessario
caracterizar uma diferente zona objetiva de
desenvolvimento proximo para um dado periodo
etario.

Para uma dada zona objetiva de desenvolvimento
préximo, é possivel (tentar) avaliar o estado atual de
desenvolvimento de uma crianga singular em relacio a
zona objetiva. De acordo com a teoria de Vigotski, as
funcdes em maturacdo sdo as fontes de mudangas na
estrutura interna de um dado periodo etdrio.
Procedimentos de avaliacdo devem estar voltados a
identificacdo do atual estado destas funcdes em
maturagdo. Por serem inadequadas para um

4 As novas funcdes especificas de uma dada idade (neste

caso, tomada de consciéncia e voluntariedade) podem estar
abertas a debate e andlise. Para os propésitos desse texto,
estamos nos concentrando na formula¢do conceitual de
Vigotski, e ndo [avaliando] se essa importante assergdo
particular pode ser corroborada.
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desempenho  independente, faz-se  necessario
identificd-las por meio de procedimentos dindmicos e
interativos que proporcionem indica¢des para estimar
seu grau de desenvolvimento (ver Lidz & Gindis,
nesse volume'”, para uma discussdo extensiva de tais
procedimentos). Essa estimativa pode ser entendida
em termos relativos — ou seja, o estado atual das
funcbes em maturagdo relativas as mudangas
estruturais que caracterizam o préximo periodo etério.
A extensdo em que as fung¢des em maturacdo da
crianca estao atingindo a estrutura do préximo periodo
etdrio configura o que podemos chamar de zona de
desenvolvimento préximo subjetiva. A zona subjetiva
¢ chamada de ‘“subjetiva” para indicar que se estd
falando do desenvolvimento de uma pessoa singular
em relacdo ao préximo periodo do desenvolvimento
formado histdrica e objetivamente.

Em sintese, as principais caracteristicas da andlise
da zona de desenvolvimento préximo sdo: (a) a
crianga como um todo; (b) estrutura interna (relacdes
entre funcdes psicoldgicas); (c) desenvolvimento
como uma mudanga qualitativa nas relagdes
estruturais, (d) advinda das acdes da crianga na
situac@o social de desenvolvimento (que reflete o que
a crianga percebe e pelo que se interessa), de modo
que (e) cada perfodo etdrio tem uma atividade-guia/
contradicao principal que organiza as acdes da crianca
(no interior da qual operam interesses subjetivos) por
meio das quais novas funcdes se desenvolvem. Zona
de desenvolvimento préximo € uma forma de se referir
tanto as funcdes que estdo se desenvolvendo
ontogeneticamente em um dado (objetivo) periodo
etdrio quanto ao estado atual de desenvolvimento de
uma crianga em relacdo as funcdes que idealmente
precisam ser realizadas (subjetivamente). Neste
sentido, a zona de desenvolvimento préximo € uma
descoberta tanto tedrica quanto empirica.

IDENTIFICANDO (E EXPLICANDO) A ZONA
SUBJETIVA DE DESENVOLVIMENTO PROXIMO:
O PAPEL DA IMITACAO

O principal problema sobre o qual nos
debrucaremos aqui é “como identificar ou avaliar a
zona de desenvolvimento préoximo de uma
determinada crianca?”’. Vdrias questdes precisam ser
consideradas: (a) por que queremos avaliar a zona de

15 LIDZ, Carol S.; GINDIS, Boris. Dynamic assessment of the
evolving cognitive functions in children. In: KOZULIN, A.;
GINDIS, B., AGEYEV, V. S., & MILLER, S.M. (orgs.)
Vygotsky’s educational theory in cultural context.
Cambridge University Press, 2003. [N.T.]

desenvolvimento préximo? (b) Por que a zona de
desenvolvimento préximo existe? (c) Qual o papel da
imitacdo e o da colaboracdo? (d) Qual é o “tamanho”
de uma zona subjetiva [de desenvolvimento préximo]?

Esses diversos aspectos unificam-se em um
interesse geral por compreender a dindmica do
desenvolvimento em conexdo com uma psicologia
voltada a prética (a zona objetiva de desenvolvimento
préoximo existe por meio da situagdo social de
desenvolvimento).

Por que queremos avaliar a zona de desenvolvimento
proximo?

Como primeiro passo para entender como
Vigotski ~ formulou a  zona  subjetiva  de
desenvolvimento proximo é importante e necessario
compreender por que alguém desejaria fazer tal
avaliacdo. Lembremo-nos de que o interesse de
Vigotski era desenvolver uma base tedrica para
intervencdes pedagdgicas apropriadas que incluisse
principios para um possivel agrupamento de ensino de
criancas e a identificacdo de intervengdes especificas
para criancas individuais. Intervencdes devem estar
baseadas em procedimentos de diagndstico assentados
em um entendimento explicativo do atual estado de
desenvolvimento de uma crianca. Nessa perspectiva,
ndo € aceitdvel ter apenas indicadores ou sintomas
(correlatos) do desenvolvimento psicoldgico; € preciso
servir-se de um entendimento tedrico dos processos
pelos quais uma pessoa se desenvolve. “Um
verdadeiro diagnéstico deve fornecer uma explicacdo,
uma predicdo e uma base cientifica para prescrigdes
praticas” (Vygotsky, 1998b, p. 205). Ter uma solucdo
para o problema do diagndstico equivale a ter uma
teoria explicativa do desenvolvimento psicoldgico.
Desse ponto de vista, € possivel compreender por que
Vygotsky (1998b) relaciona idade, préitica e
diagnéstico:

O problema da idade ndo € central apenas
para todo o desenvolvimento da crianga, mas
é também a chave de todos os problemas da
pratica. Este problema € direta e intimamente
ligado com 0 diagnéstico do
desenvolvimento da crianga relacionado a
idade (p.199).

Em suma, se compreendermos a dindmica causal
do desenvolvimento da crianga, deveremos ser
capazes de desenvolver procedimentos para avaliar o
atual estado de desenvolvimento de uma pessoa de
uma forma que nos dé discernimento sobre o que essa
pessoa precisa desenvolver. Vygotsky propde que a
zona de desenvolvimento préximo tomada como um
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principio diagndstico “nos permite penetrar na
dindmica causal e nas relagdes genéticas que
determinam o préprio processo de desenvolvimento
mental” (p.203). Para realizar o ideal proposto por
Vigotski se faz necessdria uma explanacio tedrica
sobre por que uma zona subjetiva de desenvolvimento
préximo existe e como ela opera de modo a avaliar a
zona de desenvolvimento préximo de uma crianga (a
zona subjetiva de desenvolvimento préximo).

Por que a zona (subjetiva) de desenvolvimento
proximo existe?

Para compreender a explicagdo de Vigotski sobre
a existéncia da zona de desenvolvimento préximo
temos que considerar seu conceito técnico de
imita¢do, em torno do qual sua andlise € construida. A
habilidade de uma pessoa para imitar, tal como
concebida por Vigotski, é a base para uma zona
subjetiva de desenvolvimento préximo (a zona
objetiva existe por meio da situacdo social de
desenvolvimento). Imitacdo, na forma como ¢&
utilizada aqui, ndo é um copiar irrefletido de agdes
(Vygotsky, 1997a, p. 95; 1998b, p. 202). Ao contrério,
Vygotsky deseja romper com a vis@o de que se trata de
copia, dando um novo significado para imitagdo, o
que reflete um novo posicionamento tedrico. Nesse
novo significado a imitacdo pressupde algum
entendimento das relagdes estruturais do problema que
estd sendo resolvido (1987, p. 210).

Uma crianca nio é capaz de imitar qualquer coisa
(1998b, p. 201; 1987, p. 209). “A imitacdo é possivel
somente até o limite e naquelas formas em que é
acompanhada pelo entendimento (Vygotsky, 1997a, p.
96). “E bem estabelecido que a crianca sé pode imitar
0 que se encontra na zona de suas potencialidades
intelectuais” (Vygotsky, 1987, p.209). Imitacao refere-
se a “todas as formas de atividade de determinado tipo
realizadas pela crianca (...) em cooperacdo com
adultos ou com outra crianga” (1998b, p. 202) e inclui
“tudo o que a crianga ndo pode fazer de forma de
independente, mas que pode ser ensinado ou que ela
pode fazer sob dire¢cdo ou em coopera¢do ou com a
ajuda de perguntas-guia” (1998b, p. 202)

O pressuposto crucial € que a imitagdo é possivel
porque (a) as fungdes psicoldgicas em maturagdo sio
ainda insuficientes para sustentar um desempenho
independente, mas (b) desenvolveram-se o suficiente
para que (c) uma pessoa possa entender como servir-se
das acoes colaborativas (perguntas-guia,
demonstracdes, etc.) de outra. A presengca dessas
funcdes em maturacio € a razdo da existéncia da zona
de desenvolvimento préximo. Alternativamente, a
zona de desenvolvimento préximo pode ser definida
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como se referindo aquelas a¢des intelectuais e fungdes
mentais que a crianca € capaz de utilizar em interagao,
quando o desempenho independente € inadequado.

Maiores esclarecimentos sobre a imitacao

Vigotski provavelmente acreditava haver alguma
chance de o termo imitacdo ser mal compreendido.
Ele reconheceu que estava tentando dar um novo
significado a um termo que antes havia sido usado em
outras perspectivas tedricas. Por exemplo, quando
introduz essa ideia em Historia do desenvolvimento
das funcdes psicologicas superiores (1997a), ele
sinaliza a reformulagdo pretendida “que podemos
chamar pela palavra usualmente aceita imitacdo” e
imediatamente tenta prevenir mal-entendidos: “pode
parecer que ao falar de imitagdo (...) estamos
retrocedendo aos preconceitos dos quais acabamos de
falar” (p.52). Da mesma forma, por vezes ele se refere
a imitacdo “entendida em sentido amplo” (Vygotsky,
1987, p. 210) ou “como definida anteriormente”
(1998b, p. 202).

Vygotsky tentava evitar esses desentendimentos,
porque considerava a imita¢do, na forma como ele a
estava tentando definir, como “um dos caminhos
basilares do desenvolvimento cultural da crianga”
(1997a, p. 95). O termo imitacdo nos textos de
Vigotski deve ser lido com a ciéncia de que um se
busca um significado técnico especial. Ter sido o
conceito elaborado adequadamente ou nédo constitui
uma questdo diferente e merece maiores andlises. Para
os propoésitos desse texto, buscaremos compreender o
que o autor pretendia com esse conceito.

Vimos que Vigotski utilizou o termo imitacdo
para referir-se a situacdes nas quais uma crianca é
capaz de interagir com outros mais competentes em
torno de determinadas tarefas que ela ndo seria capaz
de realizar por si mesma, em razdo de suas fungdes
psicoldgicas ainda estarem em maturagdo. “A crianga
pode chegar a imitacdo por meio de acdes intelectuais
que estdo além do que ela é capaz de realizar nas
acdes mentais ou operagdes intelectuais independentes
e intencionais” (1998b, p. 201). Por exemplo:

Se eu ndo sei jogar xadrez, eu ndo serei capaz
de jogar uma partida mesmo que um mestre
enxadrista me mostre como. Se eu sei
aritmética, mas tenho dificuldade em resolver
um problema complexo, uma demonstragdo
imediatamente me guiard & minha prépria
resolucdo do problema. Por outro lado, se eu
ndo sei matemdtica avancada, uma
demonstracdo da solu¢do de uma equacdo
diferencial ndo fard meu pensamento dar um
passo sequer nessa direcdo. Para imitar, deve
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haver alguma possibilidade de passar do que
eu consigo fazer para o que eu ndo consigo
(Vygotsky, 1987, p. 209).

Junto com essa tentativa de alterar o significado
de imitacdo, pode-se visualizar no pensamento de
Vigotski uma ideia nuclear de uma zona subjetiva de
desenvolvimento préoximo formulada pelo menos dois
anos antes de sua primeira mencdo registrada:
“Resumindo a nova posi¢do da psicologia nessa area,
podemos dizer: o circulo de imitacdo acessivel
coincide como circulo das possibilidades do
desenvolvimento real do animal” (Vygotsky, 1997a, p.
95). Esse pressuposto critico, para o qual Vygotsky
(1998b) afirma haver embasamento oriundo de
pesquisas, € subsequentemente formulado de forma
mais contundente: hd uma “estrita regulacdo genética
entre 0o que a crianca é capaz de imitar e seu
desenvolvimento mental”'® (p- 202).
Usando a imitacdo para avaliar a zona de
desenvolvimento préximo

Podemos agora considerar como o conceito de
imitacdo fornece uma justificativa tedrica para avaliar
a zona (subjetiva) de desenvolvimento préximo de
uma crianga. “A drea dos processos imaturos, mas em
maturagdo, forma a zona de desenvolvimento proximo
de uma crianga” (Vygotsky, 1998b, p. 202). Para uma
dada crianga, essas fungdes em maturagdo sdo mais ou
menos desenvolvidas, mas incapazes de sustentar um
desempenho independente. 0] desempenho
independente ndo € capaz de fornecer evidéncias sobre
quais funcdes em maturacdo estdo presentes. Se a
crianca ja desenvolveu as fun¢des mentais adequadas
serd possivel o desempenho independente. Em uma
situacdo de interacdo (colaboracdo), a crianca pode
imitar apenas aquilo cujas fung¢Ges em maturagdo
necessdrias estdo presentes. Se a crianga ndo tem
nenhuma capacidade de imitar, isso deve ser tomado
como um indicador de que as fungdes relevantes nao
estdo presentes. Em outras palavras, a crianca s6 é
capaz de aproveitar uma assisténcia cujo significado
possa ser compreendido por ela. Portanto, determina-
se “o que a crianga é capaz de imitar intelectualmente
se entendemos esse termo [imitacdo] como definido
anteriormente” (1998b, p. 202).

“There is a ‘strict genetic pattern between what a child is
able to imitate and his mental development”. Essa
afirmagao de Vigotski aparece, na tradugio para o espanhol
das Obras Escogidas, tomo V, p. 268, da seguinte forma:
“La investigacion demuenstra la estricta regulacion
genética entre lo que puede imitar el nifio y su desarrollo
mental” [N.T.]

Um desempenho assistido bem-sucedido pode ser
usado como um indicador do estado de uma func¢ao
psicoldégica em maturacao:

Falando grosso modo, ao testar os limites da
imitacdo, nés testamos os limites do intelecto
de um determinado animal (...). Se queremos
aprender quanto um dado intelecto
amadureceu no tocante a essa ou aquela
funcdo, isso pode ser testado por meio da
imitacdo (Vygotsky, 1997a, p. 96).

Em poucas palavras, ndés pedimos a uma
crianga que resolva problemas que estdo além
de sua idade mental [aferida pelo
desempenho independente] com alguma
forma de colaboracdo e determinamos para
quio longe o potencial de colaboracdo
intelectual dessa crianga pode ser estendido e
quanto ele alcanga além de sua idade mental
(Vygotsky, 1998b, p. 202).

O propésito da colaboracio ao avaliar e caracterizar
o tamanho da zona de desenvolvimento préximo

A interacdo ou colaboracdo com uma crianca é
utilizada para avaliar a zona de desenvolvimento
préximo  (subjetiva) de uma crianca porque
proporciona uma oportunidade para a imitacdo, que é
a forma de identificar fungdes psicoldgicas em
maturagdo que sdo ainda inadequadas para o
desempenho independente. Isso pode ser visto de
modo implicito no seguinte trecho:

Ao aplicarmos o principio da cooperacdo
para estabelecer a zona de desenvolvimento
préximo, obtemos a possibilidade de
investigar  diretamente o fator mais
determinante da maturacdo mental que deve
ser realizada no préximo e subsequentes
periodos de seu estdgio de desenvolvimento
(Vygotsky, 1998b, p. 203).

Vigotski utiliza com frequéncia o termo
colaboragdo em sua discussdo sobre a avaliacdo da
zona de desenvolvimento préximo. O termo nio deve
ser compreendido como um esforco conjunto e
coordenado para avangar, em que O parceiro mais
habil estd sempre fornecendo apoio nos momentos em
que as fungdes em maturagdo sdo inadequadas. Antes,
parece que o termo estd sendo adotado para referir-se
a qualquer situacdo em que se estd proporcionando a
crianca alguma interagdo com outra pessoa
relacionada ao problema a ser resolvido. O foco
principal das intervengdes colaborativas é encontrar
evidéncias de funcdes psicoldgicas em maturagio,
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compreendendo que a crianga s6 poderad tirar proveito
dessas intervencdes porque as funcdes em
desenvolvimento ddo suporte a uma capacidade de
entender o significado do auxilio que estd sendo
oferecido.

A julgar pelos textos que estdo sendo discutidos
aqui, Vigotski ndo parece ter principios
sistematizados, métodos ou técnicas capazes de
indicar como a colaboragio deveria ser conduzida por
alguém que esteja avaliando uma zona de
desenvolvimento. Consideremos esses exemplos de
intervencdes para avaliar a zona (subjetiva) de
desenvolvimento préximo de uma crianca. “Nos
auxiliamos cada crianca por meio de demonstragdes,
perguntas-guia e pela introdu¢do de elementos da
solucdo da tarefa” (Vygotsky, 1987, p. 209). Aqui
segue a lista mais completa que eu fui capaz de
encontrar, na qual Vygotsky (1998b) propde que, apds
apresentar um problema a uma crianga,

nds mostramos a crianca como um problema
como esse deve ser resolvido e esperamos
para ver se ela pode resolver o problema
imitando a demonstracdo; ou entdo
comecamos a resolver o problema e pedimos
a crianca que termine; ou, ainda, propomos
que a crianca resolva o problema que estd
além de sua idade mental em cooperagdo
com outra crianga mais desenvolvida; ou,
finalmente, explicamos a crianga o principio
para a solucdio do problema, fazendo
perguntas-guia, analisando o problema para
ela, etc (p. 202).

Nao me parece haver uma sequéncia baseada em
principios nesses tipos de intervencdo, nem ha
nenhuma discussdo - aqui ou em qualquer outro lugar
onde eu possa encontrd-la - sobre como interpretar
respostas a diferentes intervengdes em relacdo a zona
de desenvolvimento préximo.

Interpretando os resultados da colaboraciao

Embora nio dé uma explicacdo detalhada dos
procedimentos para avaliar a zona de desenvolvimento
préximo, Vigotski indica como se podem grosso modo
interpretar os resultados da solu¢do de problemas em
colaboracido com wuma crianga, focalizando os
exemplos (presumivelmente) hipotéticos de duas
criancas cuja idade mental é definida - mediante
procedimentos  padronizados de testagem de
inteligéncia - em oito anos (Vygotsky, 1998b, pp.202-
203; 1987, p. 209). Apdés a solugdo assistida de
problemas (ndo especificados) com as criangas,
determina-se que com auxilio uma crianga resolve
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problemas que correspondem aos padrdes de uma
crianca de doze anos de idade, enquanto a outra
soluciona problemas correspondentes aos padrdes de
uma crianca de nove anos. “No que se refere a
processos em matura¢do, uma crianga foi quatro vezes
mais longe que a outra” (1998b, p.203).

De maior interesse € o uso que Vigotski faz desse
diagnéstico em experimentos de ensino. Se assumimos
ser possivel, de uma forma aproximada, adotar o
procedimento colaborativo e a interpretacdo descritos
no pardgrafo anterior, poderemos identificar criancas
que tém uma “maior” e “menor’ zona de
desenvolvimento préximo. E importante notar que
esse “tamanho” refere-se a extensdo até a qual a
crianca pode beneficiar-se da colaboracdo para
alcancar um desempenho além do que € determinado
pela performance independente em relagdo as normas
do periodo etdrio. Nao hd razdes para acreditar que
esse “tamanho” seja uma propriedade fixa da crianca
que permanece constante ao longo dos periodos
etarios.

Com esse procedimento em maos, Vigotski pode
realizar ~ experimentos que  exploravam  as
consequéncias de utilizar seus resultados como um
principio para agrupar criancas com finalidades de
ensino. Em um artigo (salvo engano ndo traduzido
nem facilmente acessivel), Vygotsky (1935a) descreve
um conjunto de experimentos nos quais as criancas
sdo submetidas a testagem e identificadas como
detentoras de QI alto ou baixo, bem como de grande
ou pequena zona [de desenvolvimento préximo]
(determinada pelo tipo de procedimento descrito no
pardgrafo anterior). Ao se estabelecer o sucesso
escolar subsequente, parece que o tamanho da zona de
desenvolvimento préximo foi mais preditivo do que o
QL ou seja, criancas com uma maior zona de
desenvolvimento préximo, isto €, que dispunham de
mais funcdes em desenvolvimento no momento,
tiveram desenvolvimento intelectual similar, a
despeito do QI. Do mesmo modo, criangas com uma
menor zona de desenvolvimento préximo tiveram um
desenvolvimento intelectual semelhante, apesar do
QI inicialmente aferido. Em outras palavras: em se
tratando de predizer ou compreender o
desenvolvimento intelectual futuro, a zona de
desenvolvimento préoximo deu uma indicagdo melhor
do que a medida do desempenho independente, por
focar as fun¢des em desenvolvimento. Um maior
nimero de funcdes em maturagdo dd a uma crianga
melhores oportunidades de se beneficiar do ensino
escolar. Um resumo detalhado desse artigo pode ser
encontrado em van der Veer & Valsiner (1991, p.
336-341).
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Lidando com algumas inelegincias tedricas

Como um sumdrio provisorio, parece que Vigotski
formulou uma légica tedrica geral para avaliar a zona
(subjetiva) de desenvolvimento préximo, mas pdde
elaborar procedimentos especificos para conduzir a
colaboracdo e interpretar seus resultados apenas de
uma maneira aproximada ou inacabada. Ao apresentar
o conceito vigotskiano de imitagdo e o modo como ele
¢ utilizado para investigar a zona (subjetiva) de
desenvolvimento préximo, busquei destacar essa
16gica tedrica e, particularmente, a ideia de que a zona
deveria ser definida a partir de uma explicagdo da
natureza do desenvolvimento e de que a avaliacdo
deveria ser dirigida a esses processos. Futuros
trabalhos deverdo considerar se essa ldgica deve ser
desenvolvida ou refutada.

Essa distincdo entre a logica tedrica e as
proposicdes especificas para concretizd-la constitui
um caminho til para lidar com alguns dos problemas
conceituais que emergem ao se tentar delinear a ideia
de zona de desenvolvimento préximo em termos de
funcdes em maturacdo, novas formagdes e periodos do
desenvolvimento, ao mesmo tempo em que se
estabelecem relagdes com a ideia de idade mental e
desempenho  independente, que sdo nogdes
provavelmente oriundas de outra teoria do
desenvolvimento.

Em seus trabalhos publicados, Vigotski
parece aceitar de modo acritico que o desempenho
independente estd, de fato, mensurando as funcgdes
psicolégicas plenamente desenvolvidas. Da mesma
forma, ele se refere a idade mental; mas cabe
perguntar: como isso pode estar relacionado a ideia
de um periodo do desenvolvimento? Qual a relagio
entre idade mental e as novas formacgdes
necessdrias para a transicdo ao préximo periodo do
desenvolvimento? A nocdo de imitacdo estd
atrelada ao conceito de insight estrutural da Gestalt:
isso deveria ser abandonado, revisado ou
complementado? Muitas pesquisas contemporineas
tém sido feitas a respeito de interacdes na solucido
conjunta de problemas entre um adulto e uma
crianca: esse trabalho demanda revisio e
elaboracdo da no¢do um tanto indiferenciada de
colaboracdo de Vigotski? H4 muitas outras
questdes dessa natureza que poderiam ser
levantadas, mas elas ndo poderdo ser resolvidas
semanticamente, refinando-se definicdes. Mais
importante é ter como foco o delineamento do
problema, isto é, a estrutura tedrica do argumento
geral que estd sendo formulado - nesse caso, ter
uma explicagio do desenvolvimento e um
procedimento para o diagndstico motivado

diretamente por essa teoria do desenvolvimento, e
ndo por sintomas de comportamento. E preciso que
trabalhos futuros foquem o refinamento e a
elaboragdo desse programa tedrico (por exemplo, a
avaliagdo do desenvolvimento mental deveria ser
diretamente voltada as fung¢des especificas que
estdo se desenvolvendo; é preciso identificar as
fungdes psicoldgicas necessdrias para sustentar a
transicdo ao préximo periodo do desenvolvimento)
com base em qualquer entendimento adicional que
tivermos sobre processos de desenvolvimento e
aprendizagem.

PERSPECTIVAS E IMPLICA(;OES (A GUISA DE
SINTESE)

e Em termos mais gerais, a ideia de zona de
desenvolvimento préximo pretende dirigir a
atencdo a ideia de que a instru¢do/ ensino
(obuchenie) deve estar focada ndo nas fungdes
psicoldgicas ja existentes, mas nas funcdes em
desenvolvimento, que sdo relevantes para o
desenvolvimento intelectual geral em direcdo ao
préximo periodo etério.

e A zona descreve uma relagdo estrutural, tanto em
termos do ndmero, extensdo e relagdes entre
fun¢des em desenvolvimento (subjetivo) quanto
em relacdo as funcdes necessdrias para o proximo
periodo etdrio (objetivo); ou seja, a zona objetiva
(quais desenvolvimentos culminardo no préximo
periodo etdrio) € a mesma para todas as criangas,
mas as posic¢des subjetivas de criancas individuais
em relacdo a essa zona objetiva sdo diferentes
(1987, p.209; 1986, p.187; 1982b, p.116-119; para
um resumo de 1935a, ver van der Veer & Valsiner,
1991, p. 338-339).

® O conteido e o significado da zona mudam
dependendo do periodo do desenvolvimento que
esteja sendo considerado. O principio geral para
compreender a dindmica da mudanga estrutural é
0 mesmo, mas € preciso examinar a situacio
social de desenvolvimento, a estrutura psicoldgica
existente e a proxima estrutura que estd sendo
formada para que se possa caracterizar
apropriadamente = a  zona  objetiva  de
desenvolvimento préximo para um dado periodo
etario.

¢ O foco na aprendizagem de conceitos académicos
ou escolares em relagio a zona de
desenvolvimento proximo aparece porque esse
desenvolvimento € relevante na idade escolar, nao
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porque a zona de desenvolvimento préximo
sempre envolve desenvolvimento de conceitos
académicos. Outros periodos etdrios terdo outros
focos.

e Em relacdo a idade escolar, a funcdo tedrica da
pesquisa de Vigotski sobre a zona de
desenvolvimento préximo pode ser compreendida
como a busca pela identificacdo de principios para
delinear um modo de conceituar a escolariza¢io
com relacdo a crianga como um todo, e ndo
apenas ao desempenho da crianga em uma unica
tarefa (ver Hedegaard, 1990, para um exemplo
util).

¢ A zona de desenvolvimento préximo ndo ¢é
simplesmente uma forma de se referir ao
desenvolvimento por meio da assisténcia de um
outro mais competente. Essa assisténcia sé ¢é
significativa em relacdo a fun¢des em maturagdo
necessdrias para a transicdo ao préximo periodo
etdrio.

e A zona nunca estd localizada unicamente na
crianca, nem mesmo a zona subjetiva. A zona
subjetiva é sempre uma avaliacdo das capacidades
da crianca em relagio ao modelo tedrico do
periodo etdrio.

Implicacgoes em relacio a  interpretacoes
contemporaneas
e Alguns pesquisadores t€m caracterizado o

conceito de Vigotski como “metaférico” e/ou
“heuristico” (por exemplo, Daniels, 2001, p.56;
Kovalainen, Kumpulainen & Vasama, 2001, p.18;
Lloyd & Fernyhough, 1999, p.18; Valsiner, 1998,
p.68; Wells, 1999, p.314), ou ainda retdrico,
descritivo, e ndo planejado para um
desenvolvimento tedrico sistematico (Valsiner,
1998, p. 69; Valsiner & van der Veer, 1993, p.43);
mas parece ndo haver nenhum suporte para essas
afirmacdes.

e Alguns pesquisadores argumentam que a zona de
desenvolvimento préximo € criada na interagdo
entre crianca e adulto (por exemplo, Davydov,
1998, p.29; Mercer & Fisher, 1992, p.342;
Sternberg & Grigorenko, 2002, pp.37-38). Esses
argumentos merecem maior andlise. De acordo
com a andlise aqui apresentada, a zona de
desenvolvimento proximo refere-se as fungdes em
maturacdo que sdo relevantes para o préximo
periodo etirio e que proporcionam 0s meios para
atuar em situagdes colaborativas que ndo
poderiam ser alcancadas de forma independente.
Essas fun¢des ndo sdo criadas na interagdo; antes,
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a interagdo proporciona condigdes para identificar
a existéncia dessas fungdes e até que ponto elas se
desenvolveram.

Muitas questdes restam ainda a discutir:

e O contexto histdrico e a base metodoldgica sobre
a qual essas ideias foram desenvolvidas;

e Relacdes com a teoria do desenvolvimento das
fungdes psicoldgicas de Vygotsky (1997a);

e Relacdes com a literatura sobre scaffolding (ver
Stone, 1998, para uma boa discussao);

¢ Problemas nas formula¢des tedricas de Vigotski;

® Problemas com muitas interpretacoes
contemporaneas da zona de desenvolvimento
préximo;

e Implicacbes para as teorias do ensino e seu
planejamento;

e Implicacdes para o ensino em sala de aula e a
diversidade de alunos.

COMENTARIO CONCLUSIVO

Um atrativo da ideia da zona de desenvolvimento
préximo em relagdo a praticas educacionais é que ela
fornece uma perspectiva distintiva para conceituar a
relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento
humanos - uma perspectiva que traz também
diferencas fundamentais em relacdo a muitas visdes
hoje predominantes sobre essa relagdo. A despeito do
escasso material textual disponivel produzido por
Vigotski sobre a zona de desenvolvimento préximo,
interpretacdes dessa ideia t€m sido suficientes para
estimular uma série de pesquisas e reflexdes buscando
esclarecer e elaborar essa ideia basica. Isso gerou uma
diversidade de interpretacdes e variagdes, a qual
possivelmente continuard existindo nas préximas
décadas, dadas a natureza relativamente pouco
especificada da formulacdo original e a variedade de
situacdes praticas nas quais a ideia vem sendo
utilizada. Essas variagdes e elaboracdes, juntamente
com a avaliagdo critica sobre elas, sdo uma parte
necessdria do processo cientifico necessdrio para
refinar a zona de desenvolvimento préximo como um
conceito para compreender e desenvolver praticas
educacionais. Nao ha razdes para se defender a
infalibilidade ou suficiéncia dos argumentos e
empreendimentos de Vigotski quanto ao conceito de
zona de desenvolvimento préximo, mas cumpre
colocar as seguintes observagdes: (a) Vigotski estava
tentando levantar uma série de questdes que ndo
haviam sido confrontadas adequadamente na literatura
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contemporanea referente a esse conceito; (b) muitas
das “resolucdes” ou “novos desenvolvimentos” que
diversos autores t€m proposto parecem configurar uma
diluicdo dessas questdes tedricas gerais, ao invés de
trazerem esclarecimento ou aprofundamento; e (c)
muitos dos argumentos, criticas e preocupacdes que
tém sido levantadas sdo nitidamente equivocadas ou
nio orientadas pela perspectiva tedrica de Vigotski.
Pessoas que desejam utilizar o conceito de zona de
desenvolvimento préximo deveriam, pelo menos,
tentar compreender os problemas tedricos e
conceituais sobre os quais Vigotski se debrucava
quando formulou esse conceito.

Agora, como mais textos de Vigotski sdo
facilmente acessiveis, ndo ha desculpas para
continuar utilizando interpretagdes limitadas ou
distorcidas do conceito. Parece mais apropriado
utilizar o termo zona de desenvolvimento proximo
para referir-se ao fendmeno sobre o qual Vigotski
escreveu e encontrar outros termos (por exemplo,
instru¢do assistida, scaffolding) para referir-se a
priticas como o ensino de um determinado
conceito, habilidade, e assim por diante. Nao se
trata de negar a importancia e significado de outras
investigacdes (por exemplo sobre solugdo conjunta
de problemas, avaliacdo dindmica de capacidades
intelectuais), mas de indicar que ndo hd mérito
cientifico em referir-se a esses fendmenos como
zona de desenvolvimento préximo a ndo ser que se
tenha uma teoria do desenvolvimento a qual tais
avaliacdes possam ser relacionadas. E precisamente
nesse ponto que podemos constatar, por contraste,
que a maioria dos trabalhos que aludem ao conceito
zona de desenvolvimento proximo nao trazem essa
teoria  do desenvolvimento, nem  mesmo
implicitamente.  Esse  aspecto  merece  ser
investigado de modo mais intensivo.
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