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RESUMO: A questio da interagdo humana nos processos educacionais presenciais pode beneficiar a
aprendizagem. Por outro lado, os processos interativos sdo fontes geradoras de problemas que podem
dificultar e comprometer o aprender. Além dos ja conhecidos problemas trazidos da transposicao dos
métodos presenciais de ensino para os virtuais, tais como falhas nos métodos de avaliagdo, tem-se o
agravamento de questdes como a falta de motivagdo e a evasdo. Surge também uma nova questio de
sociabilidade que ¢ a dificuldade de interacdo promovida pela distancia entre os personagens do
processo. Essa problematica nio foi solucionada por completo no ambiente presencial de educagéo e €
agravada no ambito da Educagdo a Distancia. Este artigo pretende discutir uma articulagdo de idéias
entre as teorias de Piaget e Vygotsky que possam apoiar o desenvolvimento de ambientes virtuais de
ensino mais eficazes. Tendo como condicdo inerente a distincia entre aluno e professor, e aluno e
aluno, imposta pelo meio virtual, esta proposta de abordagem pode trazer beneficios das questdes
levantadas pelos dois pensadores e promover resultados mais proficuos nas novas Tecnologias
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Educacionais . O artigo parte de uma revisdo bibliografica para tecer sua discussdo e permitir indagar
sobre possiveis contribuigdes compativeis e articuladas entre as teorias de Vygotsky e Piaget.

Palavras-Chave: Vygotsky, Piaget, Educa¢o a Distancia.

AN ARTICULATE VISION ABOUT THE THEORIES OF PIAGET AND
VYGOTSKY AND THEIR IMPLICATIONS IN THE DISTANCE
EDUCATION

ABSTRACT: The subject of the human interaction in the presence way education processes can
benefit the learning. On the other hand, the interactive processes are generating sources of problems
that can hinder and to commit learning. Besides the already known brought problems in the
transposition of the presence way methods of teaching for the virtual ones, such as flaws in the
evaluation methods, the aggravation of subjects is had as the motivation lack and the escape. A new
sociability subject that is the interaction difficulty also appears promoted by the distance among the
characters of the process. That problem was not solved entirely in the presence way education and it is
worsened in the extent of the distance education. This article intends to discuss an articulation of ideas
among the theories of Piaget and Vygotsky that can support the development of more effective learning
management systems. Having as an inherent condition the distance among student and teacher, and
student and student, imposed by the virtual way, this approach proposal can bring benefits from the
studies of those two thinkers and to promote more useful results in the new Education Technologies.
The article starts from a bibliographical revision to weave its discussion and to allow to investigate
about possible compatible and articulate contributions between the theories of Vygotsky and Piaget.

Keywords: Vygotsky, Piaget, Distance Education.

1. INTRODUCAO

Vygotsky e Piaget sdo autores contemporaneos que apresentaram idéias
consideradas de extrema importancia tanto no campo da psicologia quanto no da
educacdo. No entanto, a ma interpretacio de seus textos conduziu a concepgao
erronea de que eles tenham apresentado idéias opostas no que diz respeito a forma
como o ser humano aprende.

Tomar-se-4 como referéncia a idéia apresentada por ambos acerca do papel
fundamental da interacdo no desenvolvimento e na aprendizagem do homem. Assim,
pode-se elicitar um conjunto de idéias convergentes entre eles e buscar aporte tedrico
para a discussdo da interacdo em ambientes virtuais de aprendizagem.

Desta feita, o artigo ¢ organizado de forma a primeiro apresentar uma humilde
tentativa de expor uma breve sintese da teoria desses dois grandes pensadores e, numa
secdo subseqiiente discutindo possiveis divergéncias e convergéncias, seguido de
apresentacdo sobre a problemadtica introduzida pela Educacdo a Distancia (EAD),
finalizando-se a discussao com algumas consideragoes e reflexdes finais sobre este
importante debate de idéias e suas aplicagdes na EAD.

2. JEAN PIAGET
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As contribuigdes de Jean Piaget (1896-1980) para o conhecimento do
desenvolvimento cognitivo sdo muito ricas, tanto quantitativa quanto
qualitativamente. Conforme Flavell; Miller; Miller (1999), as idéias de Piaget sdo
vulneraveis a distorgdes, simplificacdes exageradas e mal-entendidos em geral. Mas
tentar resumir todas as contribui¢des ou mesmo apenas parte delas ¢ uma tarefa
simplesmente impossivel para um livro, ¢ mais ainda para um artigo. Contudo,
procurar-se-a fazer, inicialmente, uma sintese de suas principais idéias, mas ja com a
infeliz certeza de que poderad haver distor¢des introduzidas pelos autores do presente
artigo, além de énfases em determinadas teorias a despeito de outras, mas também
com a certeza de que se faz necessario correr este risco.

Jean Piaget, o pai da “Epistemologia Genética”, nasceu na Suica e desde
muito cedo demonstrou interesse pela natureza e pelas ciéncias. Licenciou-se em
Ciéncias Naturais na Universidade de Neuchatel (sua cidade natal) em 1915,
doutorando-se trés anos mais tarde com uma tese sobre os moluscos da regido de
Valois (Suica). Na opinido de Palangana (2001), sua formacdo em biologia levou-o a
pressupor que os processos do conhecimento humano poderiam depender dos
mecanismos de equilibrio organico, sendo que seus estudos epistemoldgicos
demonstravam que “tanto as acdes externas como o0s processos de pensamento
implicam uma organizagao logica”.

Piaget teve a oportunidade de realizar estudos psicoldgicos em Zurich com
Bleuler e mais tarde em Paris, onde permaneceu por dois anos na Universidade de
Sorbonne, quando estudou filosofia com Lalande e trabalhou com Binet e Simon na
padronizacdo de testes de inteligéncia, descobrindo que, ao aplicar os testes, as
respostas erradas eram, com freqiiéncia, mais interessantes que as corretas. Diante de
varias constatacdes afirma Palangana (2001), Piaget passa a rejeitar os testes
padronizados de inteligéncia recomendados por Binet e Simon, optando pelo método
clinico baseado principalmente no método experimental e o de interrogagdo clinica,
utilizados na época pelos psiquiatras, especialmente Freud e Jung.

Ainda segundo Palangana (2001, p. 15),

Piaget logo percebeu que a logica ndo ¢ inata; ao contrario, parecia
pertinente acreditar no procedimento experimental como um meio capaz
de permitir a descoberta de uma espécie de embriologia ou génese do
conhecimento. O projeto piagetiano de elaborar uma epistemologia
baseada nas ciéncias positivas foi viabilizado, em 1955, com a inauguragao

do Centro Internacional de Epistemologia Genética, fundado pelo proprio
Piaget (...)

Segundo Reale e Antiseri (1991, p. 879), Piaget define que

a epistemologia genética se ocupa com a formacdo e o significado do
conhecimento e dos meios através dos quais a mente humana passa de um
nivel de conhecimento inferior a outro, julgado superior (...). A natureza
dessas passagens, que sdo historicas, psicoldgicas e, por vezes, também
biolégicas, é problema real.

Depois dessa defini¢do, Piaget acrescenta que “a hipdtese fundamental da
epistemologia genética ¢ a de que existe paralelismo entre o progresso completo ¢ a
organizagdo racional e logica do conhecimento e os correspondentes processos
psicoldgicos formativos”. Complementa Reale e Antiseri (1991), que Piaget submete
tal hipotese a prova no estudo do desenvolvimento mental da crianga. Nesses estudos
Piaget desenvolve o conceito de estagios de desenvolvimento mental, sobre os quais
Gardner (1999, p. 22-23), faz uma breve sintese:
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O primeiro — o da inteligéncia sensorio-motora — cobre aproximadamente
os primeiros dois anos de vida. Nesse momento, a crianga “conhece” o
mundo exclusivamente através de suas proprias percepgdes e acdes sobre
ele. O segundo estagio — o do pensamento intuitivo ou simbolico — estende-
se pelos anos pré-escolares. Agora a crianca é capaz de usar linguagem,
imagens mentais e outros tipos de simbolos para referir-se ao mundo que
ela anteriormente conhecia apenas agindo diretamente sobre ele. Ainda
assim, o conhecimento através de simbolos ¢ ainda estatico: por exemplo,
a crianga ndo pode manipular as “imagens” que carrega em sua mente. A
capacidade de manipular essas imagens mentais e outras formas de
conhecimento simbdlico surge no come¢o dos anos escolares, quando a
crianga se torna capaz de realizar o pensamento operacional concreto. A
crianga, de sete ou oito anos pode apreciar um determinado estado de
coisas — por exemplo, como um conjunto de objetos parece para ela — ndo
apenas de sua perspectiva presente, mas através do uso de “agdes internas”
ou “operagdes mentais”, do ponto de vista de uma outra pessoa situada em
outro lugar. E ela pode, em sua mente, andar para tras e para frente entre
duas perspectivas da mesma cena, utilizando a operagdo central de
reversibilidade. Finalmente, durante o periodo de operagées formais, que
comeg¢a no inicio da adolescéncia, a crianga torna-se capaz de
desempenhar agdes mentais sobre simbolos, bem como sobre entidades
fisicas. Pode escrever equagdes, pronunciar proposi¢des e desempenhar
manipula¢des logicas sobre seqiiéncias de simbolos, por exemplo,
combina-los, contrasta-los, nega-los. De modo mais geral ela se torna
capaz de postular e resolver problemas cientificos que requerem a
manipulagdo de variaveis relevantes.

Gardner (1999, p. 23) complementa afirmando que Piaget “via essa seqliéncia
de quatro estagios como invaridvel e universal. Com o tempo e interagdo suficientes e
um ambiente normal, toda crianca normal deveria realizar essa seqiiéncia. Isso faz
parte do projeto humano”. Uma visdo mais aprofundada sobre o assunto, embora
exposta também de uma forma concisa, pode ser encontrada na propria obra de
Piaget, como em Piaget (2006), e Piaget (2007).

Um dos principais conceitos desenvolvidos por Piaget foi o da adaptagao
cognitiva por meio do processo de “assimilacdo-acomodacdo” como um modelo do
funcionamento e desenvolvimento cognitivo. De acordo com Flavell; Miller; Miller
(1999, p. 11), Piaget “via a cogni¢do humana como uma forma especifica de
adaptagdo biologica de um organismo complexo”. O sistema cognitivo que ele
idealizou &, contudo, bastante ativo, pois permite selecionar e interpretar ativamente a
informacao ambiental a medida que constrdi seu proprio conhecimento.

Ele ndo copia passivamente a informacdo do modo como esta ¢
apresentada aos sentidos. Ao mesmo tempo em que, obviamente, leva em
consideracdo a estrutura do ambiente durante a busca do conhecimento, a
mente piagetiana sempre reconstrdi e reinterpreta esse ambiente para fazé-
lo se encaixar em seu proprio referencial mental existente. Portanto, a
mente ndo copia o mundo aceitando-o passivamente como um dado, e nem
o0 ignora criando autisticamente uma concepgdo mental particular dele sem
nenhum fundamento real. Ao contrario, a mente constréi suas estruturas de
conhecimento tomando os dados externos e interpretando-os,
transformando-os e reorganizando-os. Assim sendo, ela realmente encontra
o ambiente no processo de construir seu conhecimento e,
conseqiientemente, esse conhecimento €, em um certo grau, “realista” ou
adaptativo para o organismo. Entretanto, Piaget enfatizou a idéia de que a
mente vai ao encontro do ambiente de uma maneira extremamente ativa,
autodirecionada, sem meio-termo (FLAVELL; MILLER; MILLER, 1999,

p. 11).
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Piaget, com base nesta interpretacdo de que a cogni¢ao como outras formas de
adaptagdao biologica, sempre exibe dois aspectos simultineos e complementares,
define as bases do processo de adaptacdo piagetiano, que ele chamou de “Assimilacao
e Acomodacao”, onde, de acordo com Flavell; Miller; Miller (1999), a “assimilacao
refere-se ao processo de adaptar os estimulos externos as estruturas mentais internas,
enquanto a acomodacgao refere-se ao processo complementar de adaptar as estruturas
mentais a estrutura desses mesmos estimulos”, ambos ocorrendo simultaneamente e
de forma indissocidvel. Pela repetida assimilagdo ¢ acomodacao a um dado meio, o
sistema cognitivo evolui ligeiramente, o que torna possiveis novas e diferentes
assimilacdes e acomodacoes.

Intimamente relacionado aos processos de assimilagdo e acomodagdo, surge
um outro construto de Piaget denominado equilibra¢do. Segundo Flavell; Miller;
Miller (1999), para Piaget a equilibragdo — ou a tendéncia bioldgica a auto-regulagio
— desenvolvia o papel de um principio abrangente (“guarda-chuva”), que coordenava
e direcionava o desenvolvimento cognitivo. Flavell; Miller; Miller (1999, p. 281)
apresenta a seguinte breve sinopse desta complicada teoria:

A direcao natural do desenvolvimento, segundo Piaget, ¢ para os estados
de equilibrio entre diferentes elementos do sistema cognitivo, entre os
processo de assimilagdo e acomodagdo, ¢ entre o sistema cognitivo € o
mundo externo. Um estado de equilibrio implica um sistema cognitivo
sincronizado, “confortavel”, que produza respostas prontas e consistentes
aos problemas que enfrenta. Em contraste, o estado de desequilibrio ou
conflito cognitivo implica alguma falta de adequag@o, alguma incerteza nas
solugdes que sdo produzidas pelas estruturas cognitivas. Pressupde-se que
estes estados sejam motivadores; a crianca vai tentar resolver o
desequilibrio e chegar a um nivel melhor de entendimento (...).

3. LEV SEMENOVICH VYGOTSKY

Embora a obra de Lev Semenovich Vygotsky (1896-1934) ndo seja tdo
extensa quanto a de Piaget, figurando entre um dos motivos, certamente, o seu menor
tempo de vida (morreu antes de completar trinta e oito anos), suas contribui¢des sao
vastas e relevantes, dignas de um verdadeiro polimata, de forma que tentar sintetiza-
las adequadamente em um artigo também seria simplesmente impossivel.
Inevitavelmente, portanto, por questdes de espaco e concisdo, alguns importantes
aspectos de sua obra poderdo ndo ser contemplados. Contudo, da mesma forma que
com Piaget, ¢ um risco necessario frente as intengdes deste ensaio.

Segundo La Taille; Oliveira; Dantas (1992, p. 75) os aspectos mais difundidos
e explorados na abordagem de Vygotsky sdo aqueles referentes ao funcionamento
cognitivo:

A centralidade dos processos psicoldgicos superiores no funcionamento
tipico da espécie humana; o papel dos instrumentos e simbolos,
culturalmente e internalizados pelo individuo, no processo de mediagdo
entre sujeito e objeto de conhecimento; as relagdes entre pensamento e

linguagem; a importancia dos processos de ensino-aprendizagem na
promog¢ao do desenvolvimento; a questdo dos processos metacognitivos.

Vygotsky nasceu na Russia em 1896 (coincidentemente o mesmo ano do
nascimento de Piaget), mas so ingressou em uma institui¢do escolar convencional em
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1911, apods anos de instrucdo com tutores particulares. Formou-se em direito na
Universidade de Moscou, em 1917, mas antes disso também freqiientou aulas de
historia e filosofia na Universidade Popular de Shanyavskii (OLIVEIRA, 2005).

O momento historico vivido por Vygotsky, segundo Oliveira (2005), na
Russia pds-revolugdo, contribui decisivamente para definir a tarefa intelectual a que
se dedicou, juntamente com seus colaboradores: “a tentativa de reunir, num mesmo
modelo explicativo, tanto os mecanismos cerebrais subjacentes ao funcionamento
psicoldgico, como o desenvolvimento do individuo e da espécie humana, ao longo de
um processo socio-historico”. Assim, complementa Oliveira (2005), esse “objetivo
teorico implica uma abordagem qualitativa, interdisciplinar e orientada para os
processos de desenvolvimento do ser humano”. Tal objetivo tedrico bem como a
abordagem empregada ¢, na visdo da autora citada, de extrema contemporaneidade,
explicando inclusive o relativamente recente intenso interesse por seu trabalho em
inimeros paises, incluindo o Brasil.

De acordo com Rego (2004, p. 41-42), as principais teses de Vygotsky sdo as
descritas a seguir:

A primeira se refere a relagdo individuo/sociedade. Vygotsky afirma que
as caracteristicas tipicamente humanas ndo estdo presentes desde o
nascimento do individuo, nem sdo mero resultado das pressdes do meio
externo. Elas resultam da interacdo dialética do homem e seu meio socio-
cultural. Ao mesmo tempo em que o ser humano transforma o seu meio
para atender suas necessidades basicas, transforma a si mesmo. (...) A
segunda ¢ decorréncia da idéia anterior, e se refere a origem cultural das
fungdes psiquicas. As fungdes psicologicas especificamente humanas se
originam nas relagdes do individuo e seu contexto cultural e social. Isto &,
o desenvolvimento mental humano nao ¢ dado a priori, ndo € imutavel e
universal, ndo ¢ passivo, nem tampouco independente do desenvolvimento
historico e das formas sociais da vida humana. A cultura é, portanto, parte
constitutiva da natureza humana, ja que sua caracteristica psicologica se da
através da internalizagdo dos modos historicamente determinados e
culturalmente organizados de operar com informagdes. A terceira tese se
refere a base bioldgica do funcionamento psicolégico: o cérebro, visto
como oOrgdo principal da atividade mental. O cérebro, produto de uma
longa evolugdo, ¢ o substrato material da atividade psiquica que cada
membro da espécie traz consigo ao nascer. No entanto, esta base material
ndo significa um sistema imutavel e fixo.

Sobre o cérebro na tese de Vygotsky, complementa Oliveira (2005, p. 24), o
mesmo ¢ “um sistema aberto, de grande plasticidade, cuja estrutura e modos de
funcionamento sdo moldados ao longo da historia da espécie e do desenvolvimento
individual”.

Oliveira (2005, p. 24) ainda corrobora Rego (2004) ao afirmar que um
conceito central na compreensao do fundamento socio-historico do funcionamento
psicologico € o conceito de mediacao: “a relagdo do homem com o mundo nio ¢ uma
relacao direta, mas uma relacdo mediada, sendo os sistemas simboélicos os elementos
intermediarios entre o sujeito e o mundo”. Uma apresentacdo clara e concisa dos
diversos conceitos cunhados por Vygotsky com relagao a mediagdo simbdlica, como
o uso de instrumentos e dos signos, bem com o processo de internalizagdo, pode ser
encontrada no segundo capitulo da obra tanto em Oliveira (2005), como em Rego
(2004).

Como a linguagem ¢ o sistema simbolico basico de todos os grupos humanos,
aponta Oliveira (2005, p. 42), “a questdo do desenvolvimento da linguagem e suas
relagdes com o pensamento ocupa lugar central na obra de Vygotsky”. Ele trabalha
com duas fungdes basicas da linguagem: a Principal — Intercambio Social: a
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linguagem ¢ utilizada para se comunicar com os semelhantes. E a necessidade de
comunicacdo que impulsiona, em primeira instancia, o desenvolvimento da
linguagem. Para que haja linguagem ¢ necessaria a criacdo de signos compreensiveis
por outras pessoas e que traduzam significado. E nesse fendmeno que se gera a
segunda func¢do da linguagem: Pensamento Generalizante - agrupar ocorréncias numa
mesma classe de objetos, eventos, situagdes.

Assim, para Oliveira (2005), Vygotsky aponta que

“E essa fun¢io de pensamento generalizante que torna a linguagem um
instrumento de pensamento: a linguagem fornece os conceitos e as formas
de organizacdo do real que constituem a mediacdo entre o sujeito ¢ o
objeto de conhecimento. A compreensao das relagdes entre pensamento e
linguagem ¢, pois, essencial para a compreensdo do funcionamento

psicolégico do ser humano”. (OLIVEIRA, 2005, p. 43).

O pensamento ¢ a linguagem tém origens diferentes e caminhos diferentes até
haver uma ligacdo mais estreita, afirma Oliveira (2005). Na visdo dessa autora,
Vygotsky coloca que a inteligéncia pratica (agdes praticas com objetos), ¢
independente da linguagem. E que a forma de se comunicar via expressdo facial,
gestos, etc. ¢ pré-intelectual — porque ainda nao € signo. Pensamento e linguagem
ainda estdo desvinculados. Com o crescimento, os individuos necessitam se
comunicar, ¢ os dois aspectos passam a se associar. Sendo assim, a necessidade de
comunicagdo, que propiciou o surgimento do pensamento verbal e da linguagem
como sistema de signos, transforma o homem de simplesmente biologico a socio-
historico.

As fases pré-verbal (no desenvolvimento do pensamento) e pré-intelectual (no
desenvolvimento da linguagem) poderiam ser associadas ao periodo sensoério-motor
de Piaget pois, por exemplo, na fase pré-verbal, segundo Oliveira (2005), a crianga
expressa-se através do choro, do riso e o balbucio como alivio emocional.

Dessa forma, ainda segundo Oliveira (2005, p. 47),

assim como ocorreu no desenvolvimento da espécie humana, num
determinado momento do desenvolvimento da crianga (mais ou menos 2
anos) o percurso do pensamento encontra-se com o da linguagem e inicia-
se uma nova forma de funcionamento psicologico: a fala torna-se
intelectual, com fung@o simbodlica, generalizante, ¢ 0 pensamento torna-se
verbal, mediado por significados dados pela linguagem.

Oliveira (2005, p. 48) também destaca que o significado das palavras ocupa
lugar central no pensamento e linguagem. “O significado ¢ um componente essencial
da palavra e €, ao mesmo tempo, um ato de pensamento, pois o significado de uma
palavra ja em si uma generalizacdo. Isto ¢, no significado da palavra ¢ que o
pensamento e a fala se unem no pensamento verbal”. E no significado que se encontra
a unidade das duas funcdes basicas da linguagem: o intercambio social e o
pensamento generalizante.

Vygotsky distingue ainda dois componentes do significado da palavra, na
apresentacao de Oliveira (2005). O Significado propriamente dito (compreensao de
todos) e o Sentido (o que cada palavra representa para cada individuo em particular).

Rego (2004, p. 65) ainda destaca que Vygotsky defendia a tese de que “a fala
evolui de uma fala exterior para uma fala egocéntrica e, desta para uma fala interior”.
Onde a fala egocéntrica ¢ uma espécie de estdgio entre a fala exterior (atividade
interpsiquica, plano social) e a fala interior (atividade intrapsiquica, individual). Este
¢ talvez o ponto mais explicito de uma possivel divergéncia entre as teorias de
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Vygotsky e Piaget, na visdo de Oliveira (2005). Na proxima secao serd resgatada esta
discussao.

Uma visdo mais abrangente e aprofundada sobre as teorias de Vygotsky no
que diz respeito a “pensamento e linguagem” pode ser encontrada na propria obra do
autor, de mesmo titulo, em Vygotsky (2000).

Um ultimo conceito essencial a discussdo apresentada neste artigo, agora no
tocante a abordagem de Vygotsky sobre desenvolvimento e aprendizado, ¢ o conceito
de zona de desenvolvimento proximal. Por zona de desenvolvimento proximal (ZDP),
pode-se entender “a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solucdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solucdo, sob a orientacdo de um
adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes” (VYGOSTSKY, 2003, p.
112).

Segundo Rego (2004, p. 72), o nivel de desenvolvimento real ou efetivo,
refere-se as etapas ja alcangadas, ou seja, o que ela ja sabe fazer, e o nivel de
desenvolvimento potencial refere-se as capacidades em vias de serem construidas,
onde ¢ possivel desempenhar tarefas com a ajuda alguém mais experiente.

Oliveira (2005) complementa afirmando que a zona de desenvolvimento
proximal ¢ um dominio psicoldgico em constante transformacao. Sendo assim, em sua
visdo, para Vygotsky o processo de desenvolvimento progride mais lentamente que o
processo de aprendizado; “o aprendizado desperta processos de desenvolvimento que,
aos poucos, vao tornar-se parte das fungdes psicologicas consolidadas do individuo”
(OLIVEIRA, 2005, p. 60). Outro ponto polémico em relagdo aos postulados
piagetianos.

4. DIVERGENCIAS E/OU CONVERGENCIAS: COMPATIBILIDADE E
ARTICULACOES

Existe um complexo debate entre piagetianos e vygotskianos sobre diversas
possiveis divergéncias entre as teorias desenvolvidas. Na area da educacdao, muitos
teoricos e profissionais tracam um conflito irredutivel levando a necessidade por optar
pela versao de um ou outro pensador. Castorina et al (2006, p. 9) afirma que tal versao
do debate ¢ “baseada em leituras superficiais, em alguns casos dogmaticas e em
outros simplesmente erroneas, dos textos cldssicos e das pesquisas mais recentes”.
Isso impede, segundo o autor citado, uma auténtica confrontacdo que inclua um
exame da natureza das perspectivas e problemas propostos pelos autores. Assim,
afirma ainda

Reconhece-se que ambas as teorias assemelham-se porque apresentam
alguns tragos comuns: um estruturalismo fraco, no sentido de que
Vygotsky defendeu um estudo inter-relacionado e ndo reducionista das
fungdes e processos psicoldgicos, e Piaget insistiu na constituigdo de
sistemas estruturais como a chave do desenvolvimento da inteligéncia; um
enfoque genético partilhado na medida em que as fungdes psicoldgicas em
Vygotsky e os sistemas de conhecimento em Piaget podem ser estudados
apenas em seu processo de formagdo; e o fato de que tanto Vygotsky
quanto Piaget enfatizaram a atividade do sujeito na aquisi¢do do
conhecimento o carater qualitativo das mudancas no desenvolvimento
(Garcia Madruga 1991 apud Castorina et al, 2006, p. 11).
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Mas Castorina et al (2006, p. 11) completa, no entanto, que nesta andlise, as
diferencas sao mais relevantes do que as semelhangas:

Em Vygotsky, a interag@o social e o instrumento lingiiistico sdo decisivos
para compreender o desenvolvimento cognitivo, enquanto em Piaget, este
ultimo ¢ interpretado a partir da experi€ncia com o meio fisico, deixando
aqueles fatores em um lugar subordinado. Além do mais, o processo de
desenvolvimento intelectual, explicado em Piaget pelo mecanismo de
equilibragdo das agdes sobre o mundo, precede e coloca limites aos
aprendizados, sem que estes possam influir sobre aquele. Ao contrario,
para Vygotsky, a aprendizagem interage com o desenvolvimento,
produzindo sua abertura nas zonas de desenvolvimento proximal, nas quais
as interagdes sociais ¢ o contexto socio-cultural sdo centrais. Em linhas
gerais, a teoria piagetiana ¢ apresentada como uma versio do
desenvolvimento cognitivo nos termos de um processo de construgdo de
estruturas logicas, explicada por mecanismos endogenos, e para a qual a
intervengdo social externa s6 pode ser “facilitadora” ou “obstaculizadora”.
Em poucas palavras, uma teoria universalista e individualista do
desenvolvimento, capaz de oferecer um sujeito ativo porém abstrato
(“epistémico”), e que faz da aprendizagem um derivado do proprio
desenvolvimento. Por sua vez, a teoria de Vygotsky aparece como uma
teoria histdrico-social do desenvolvimento que, pela primeira vez propde
uma visdo da formagdo das fungdes psiquicas superiores como
“internalizacdo” mediada da cultura e, portanto, postula um sujeito social
que ndo € apenas ativo, mas, sobretudo interativo.

Dessa forma, Castorina et al (2006) admite diferencas e aparentes
contraposi¢oes principalmente no que tange a pratica educacional e desenvolvimento
cognitivo. Mas, em sua visdo, um aprofundamento dos estudos apontara para uma
questao chave a ser colocada: “deve-se ou ndo ser aceito que Piaget e Vygotsky
levantaram os mesmos problemas com relagdo ao desenvolvimento cognitivo”. Sua
opinido ¢ de que € possivel mostrar que as perguntas basicas sobre o desenvolvimento
do conhecimento sdo diferentes em Piaget e Vygotsky, fazendo com que suas teses
adquiram um significado interpretavel na trama do corpo de cada programa de
indagacao, nao figurando assim, como antagonicas ou alternativas.

Oliveira (2005, p. 103) defende também que a idéia da escolha da “melhor
teoria” € questionavel ao se confrontar Piaget e Vygotsky:

Em primeiro lugar porque ambos nos legaram uma produgao vasta e densa,
com inegaveis contribui¢des a 4area da educagdo; ambos merecem,
portanto, um estudo aprofundado e de longo prazo, que leve a uma real
compreensdo de suas propostas tedricas ¢ ndo a adogdo de alguns
principios simplificados. Em segundo lugar porque héa algumas afinidades
essenciais entre as abordagens desses dois pensadores, que tornariam
leviana uma oposicao radical entre eles.

Para Palangana (2001, p. 133-134), por exemplo, tanto Piaget quanto
Vygotsky “compartilham a no¢ao do organismo ativo na constru¢ao do conhecimento.
Ao explicitarem suas posi¢des tedricas, ambos adotam uma conduta
reconhecidamente interacionista”.

Oliveira (2005, p. 103) amplia um pouco mais este horizonte ao afirmar que,
apesar de diferencas marcantes em seus empreendimentos intelectuais, onde Piaget
tentava desvendar as estruturas e mecanismos universais do funcionamento
psicolégico do homem e o ultimo tomando o ser humano como essencialmente
historico e, portanto, sujeito as especificidades de seu contexto cultural, ha diversos
aspectos a respeito dos quais o pensamento desses dois autores ¢ bastante semelhante:
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Ambos enfatizam a necessidade de compreensdo da génese dos processos
que estdo sendo estudados, levando em consideracdo mecanismos tanto
filogenéticos como ontogenéticos. Ambos utilizam uma metodologia
qualitativa em seus estudos, buscando captar mecanismos psicologicos em
processo e ndo resultados estaticos expressos em medidas quantitativas.
Tanto Piaget como Vygotsky sdo interacionistas, postulando a importancia
da relagdo entre individuos e ambiente na construgdo dos processos
psicologicos; nas duas abordagens, portanto, o individuo ¢ ativo em seu
processo de desenvolvimento: nem esta sujeito apenas a mecanismos de
maturagdo, nem submetido passivamente a imposi¢des do ambiente.
Ambos, ainda, consideram que o aparecimento da capacidade de
representacdo simbdlica, evidenciado particularmente pela aquisicdo da
linguagem, marca um salto qualitativo no processo de desenvolvimento do
ser humano. (...) ndo estamos diante da tarefa de descartar uma entre duas
teorias opostas. Nao se trata tampouco, de agrupa-las como se fossem
completamente equivalentes: quando penetramos nas especificidades de
cada abordagem, revelam-se contribuigdes de natureza bastante distinta em
cada uma delas (OLIVEIRA, 2005, p. 104).

A questdo ¢, finaliza Oliveira (2005, p.104), “como em qualquer caso de
aprofundamento teoérico, compreender o melhor possivel cada abordagem, para que
haja um real aprofundamento do objeto que esta sendo estudado”.

Nesse sentido, contribui o trabalho de Castorina et al (2006, p. 23), ao afirmar
que “(...) qualquer contraposi¢do que evita a visdo de conjunto faz perder o sentido
dos problemas e das solu¢des”. No caso especifico da relacdo entre desenvolvimento
e aprendizagem, afirma tal autor, “a continuidade piagetiana entre desenvolvimento e
aprendizagem e a orientacdo exercida pela aprendizagem em Vygotsky correspondem
a problematicas diferentes”.

Castorina et al (2006, p. 43), defende assim, uma compatibilidade entre as
teorias, no sentido de que nenhuma delas implica na aceitacdo ou rejeigao da outra.
Mas esta compatibilidade deve ser entendida do ponto de vista da natureza dos
programas e seus enfoques. Além disso, complementa Castorina et al (2006, p. 43-
44), pode-se acrescentar que:

A compatibilidade postulada entre os programas e o empreendimento de
pesquisas partilhadas seria favorecida pela existéncia de um espirito
dialético comum. Admitindo uma diversidade nas problematicas e nos
conceitos nucleares, podemos perceber uma posicdo “metodologica”
dialética em Piaget e Vygotsky (...). Nao no sentido de um método
particular de indagacgdo psicolégica nem de uma teoria dialética especifica,
mas de wuma perspectiva para examinar a complexidade do
desenvolvimento cognitivo, para construir sua teoria. Assim, pode ser
mencionada uma atitude francamente oposta aos estudos que separam a
totalidade em partes tratando-as isoladamente, propria da tradigdo
cartesiana, ¢ uma defesa das inter-relacdes no desenvolvimento, da
unidade na diversidade dos seus fatores ¢ do automovimento dos sistemas.

Esta abordagem de utilizacao de principios da complexidade de uma forma
comum nos trabalhos de Piaget e Vygotsky também ¢ compartilhada por Delia Lerner
(Castorina et al, 2006, p. 137-138), quando afirma que:

Construir e conceituar a ac¢do didatica pressupde também caminhar
“complexa e provisoriamente”. Ndo ¢ possivel destrinchar o objeto de
conhecimento para simplificar nossa tarefa, temos de enfrenta-lo

globalmente ¢ abordar todos os seus aspectos a0 mesmo tempo, sem evitar
a complexidade.

Ao se concluir este breve ensaio sobre o importante debate entre as idéias
propostas por Piaget e por Vygotsky, sugere-se, para um maior aprofundamento, a
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leitura do estudo de DeVries (2007), que traga um resumo das principais idéias de
Piaget e Vygotsky e seus pontos de convergéncia. Outro texto para enriquecer tal
discussdo, apresentando a idéia de que os dois pensadores tém profundas razdes
histdricas para apresentarem tantas similaridades, pode ser encontrado em Matusov e
Hayes (2000). A concepg¢do de que tanto Vygotsky como Piaget partilham a visdo
construtivista assente na idéia de que a tUnica aprendizagem significativa ¢ a que
ocorre através da interacdo entre o sujeito, o objeto e outros sujeitos (colegas ou
professores), pode ser mais bem explorada em Marques (2007).

5. EDUCACAO A DISTANCIA (EAD)

Atualmente (em meados de 2007), a EAD vem obtendo um investimento
importante das instituicdes de ensino, especialmente as de Ensino Superior. As
universidades, enquanto instituicdes escolares sdo agentes importantes de mudanca
social, 2 medida que produzem e disseminam conhecimentos, bem como aprimoram
tecnologias. No entanto, uma sociedade com institui¢des de ensino superior que nao
visam ampliar as fronteiras do conhecimento ndo esta contribuindo para a formagao
de cidadaos criticos e profissionais competentes.

O conhecimento produzido de forma critica e consistente ¢, sem duvida, um
dos agentes de desenvolvimento econdmico, seja em nivel regional ou nacional. Desta
forma a EAD, como metodologia de educacdo, tem papel relevante na disseminacao
do saber, que melhora a vida das pessoas, e do fazer, que possibilita a qualificacao de
profissionais. Nesse sentido, Litwin (2001 apud SCREMIN; PEZZI; BARCIA,
s/d,s/p) aponta que:

O desafio permanente da educagdo a distdncia consiste em ndo perder de
vista o sentido politico original da oferta, em verificar se os suportes
tecnologicos utilizados sdo os mais adequados para o desenvolvimento dos
contetidos, em identificar a proposta de ensino e a concepgdo de

aprendizagem subjacente e em analisar de que maneira os desafios da
“distancia” sdo tratados entre alunos e docentes e entre os proprios alunos.

As instituigdes de ensino vém procurando ampliar o conhecimento acerca da
revolucdo educacional que estd ocorrendo por meio da EAD. Assim, a chamada
educagdo on-line estd desafiando as instituicdes a repensarem seus modelos
pedagbgicos, a0 mesmo tempo em que oferece solugdes para problemas que estas
institui¢des tém encontrado. Pode-se dizer que isto vem ocorrendo a medida que
passamos de uma sociedade industrial para uma sociedade da informagao. Atualmente
a informagdo envelhece mais rapidamente, visto que neste contexto hd constante
necessidade de novos saberes. Schein (1982, p. 7) comenta que:

(...) as rapidas e profundas modifica¢des que ocorreram na tecnologia e na
sociedade nas ultimas décadas forcaram os cientistas e os profissionais a
reconhecerem a interdependéncia dos fatores humanos e tecnoldgicos e a
necessidade de desenvolver teorias e conceitos que possam abranger essas
interdependéncias.

Desta forma, a internet representa um papel importante nas telecomunicagdes,
visto que a velocidade com que as informacdes sdo transmitidas produzem uma
visivel mudanga na sociedade. Pode-se dizer que as pessoas usam os portais como
um meio facilitador de atualizac¢des e aprendizado, além de manter contatos sociais, €
até mesmo para buscar novos relacionamentos.

Diante das mudangas impostas pela tecnologia e principalmente pelas
comunicagdes em rede, muitas formas de trabalho tiveram que se atualizar, como por
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exemplo, as organizagdes industriais, que diante da necessidade de conhecer como
esta a sua imagem perante os seus consumidores, geralmente optam pela velocidade
da pesquisa on-line. Outros tipos de instituigdes também buscam a interagdo na rede
para se aproximarem dos seus clientes, como as institui¢des bancarias, que buscam
conquistar novos clientes, e também manter os ja existentes, oferecendo todas as
possibilidades de transacao bancaria via Internet, ou seja, on-line.

Nesse sentido, as universidades estdo se capacitando para atender as novas
demandas do mercado, tornando-se dispostas e aptas a “atuar efetivamente a servico
de objetivos socialmente validos e mais responsaveis também perante seus membros,
e nao simplesmente perante seus criadores ou perante os consumidores de seus
produtos e servigos” (SCHEIN, 1982, p. 8).

Nunes (1993, s/p) aponta um problema na consolidacdo da EAD no Brasil:

As experiéncias brasileiras, governamentais, ndo governamentais e
privadas, sdo muitas e representaram, nas ultimas décadas, a mobilizagdo
de grandes contingentes de técnicas e recursos financeiros nada
despreziveis. Contudo, seus resultados ndo foram ainda suficientes para
gerar um processo de irreversibilidade na aceitagdo governamental e social
da modalidade de educagdo a distdncia no Brasil. Os principais motivos
disto sdo a descontinuidade de projetos, a falta de memoria administrativa
publica brasileira e certo receio em adotar procedimentos rigorosos e
cientificos de avaliacdo dos programas e projetos.

O fato ¢ que a educagao a distancia veio para servir como uma grande aliada,
contra a falta de tempo que as pessoas enfrentam na vida contemporanea. Cada vez
mais cedo as pessoas estdo entrando para o mercado de trabalho, e devido a esta
necessidade, muitas vezes abandonam os estudos. Nesse sentido, a graduagdo a
distancia pode atender essa demanda de formacao e constante atualizagao.

O artigo 80 da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao traz o ensino a distancia
como possuidor de vantagens para o ensino brasileiro, apontando como os principais:

(...) dominio seqiiencial do conteudo, baixo custo, estimulo a auto-
apendizagem, disseminagdo da educacdo formal, &nfase na palavra escrita,
utilizagdo de multiplos canais de ensino-aprendizagem (internet, televisdo,
radio, correspondéncia, revistas, jornais, livros, tutoriamento em grupos
presenciais) - e conseqiientemente a diversificagdo da formas de linguagem
que o professor utiliza para ensinar seus alunos - flexibilidade do programa
de ensino, possibilitando que o estudante aprenda no seu proprio ritmo;
conforto, que o estudo adequado a realidade do estudante traz ¢ finalmente
a diminuicdo da possibilidade do estudante ser exposto a punicdes

9 1

desnecessarias emitidas pelo professor e/ou colegas em sala de aula”.
Para Moran (2003), ha no Brasil uma grande variedade de cursos on-line:

cursos para poucos ¢ para muitos alunos, cursos com pouca interagdo e
com muita interag@o, cursos centrados no professor e cursos centrados nos
alunos; cursos unitecnolégicos e outros com multiplas tecnologias. Muitos
desses cursos simplificam o processo pedagodgico, se preocupam pouco
com a constru¢do do conhecimento, sdo massificadores, s6 visam o lucro
facil.

Assim, o debate entre as teorias de Piaget e Vygotsky pode e deve voltar a
tona, € mais uma vez nao como alternativas contrastantes, mas sim como abordagens
por vezes coincidentes e por vezes diferentes, respondendo a problemas diferentes.
Isto fica claro nas palavras de Moran (2003):

' Disponivel em : http://www.redepsi.com.br/portal/modules/smartsection/item.php?itemid=366
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Com a educagdo on-line os papéis do professor se multiplicam,
diferenciam e complementam, exigindo uma grande capacidade de
adaptacdo, de criatividade diante de novas situagdes, propostas, atividades.
Em uma parte dos cursos on-line continuamos com as aulas presenciais
regulares, acrescentando algumas atividades complementares a distancia.
Em outros, as aulas sdo presenciais, mas ha uma incidéncia maior de
atividades virtuais, que podem liberar os alunos de alguns encontros
presenciais previstos anteriormente. Em outros cursos so temos um ou dois
encontros presenciais € a maior parte das aulas e atividades ¢ feita a
distancia. Finalmente, organizamos cursos em que o professor ndo mantém
contato fisico com os alunos e todas as atividades sdo realizadas
basicamente pela Internet. (...) Nao podemos confundir a educagdo on-line
s6 com cursos pela Internet e somente pela Internet no modo texto.
Estamos aprendendo a desenvolver propostas pedagogicas diferentes para
situacdes de aprendizagem diferentes.

Fica claro que a questdao central passa a ser a qualidade do curso ofertado e
como sdo tratadas as diversas situacdes didatico-pedagogicas emergentes. Por isso
Moran (2003), complementa seu pensamento afirmando:

As instituigdes sérias, mesmo quando tém muitos alunos, encontrardo
formas de organiza-los para que consigam aprender com qualidade. As
institui¢des que s6 buscam o lucro, organizardo cursos prontos, com pouca
interacdo e apoio, massificando o processo de ensino-aprendizagem, como
acontece também no presencial.

Em principio, poderia se pensar que derivativos das teorias de Piaget seriam
mais adequados ao processo de ensino-aprendizagem ndo presencial ou semi-
presencial, mediado por tecnologias da informagdo e da comunicagdo. A proposta
preconizado pela metodologia EDMC (Educagdo a Distancia Mediada por
Computador), sugere, por exemplo, a adocdo de uma abordagem pedagbdgica
construtivista (na qual Piaget ¢ uma figura central) como se v€ na seguinte citagao:

A Educagdo a Distancia Mediada por Computador (EDMC) baseia-se
fortemente na abordagem pedagogica construtivista, j4 que a mesma se
presta a ser aplicada com maior eficiéncia em relagdo as metodologias
presenciais convencionais. Dessa forma, estimulam-se diversas
caracteristicas de aprendizado atualmente exigidas pela educagdo em geral
e particularmente pela moderna educagdo continuada profissional, uma vez
que o foco ¢ orientado ao bindmio aluno/aprendizado, ao invés do bindmio
convencional professor/ensino. Esta abordagem permite liberar o aluno das
restrigdes impostas pelo "conhecimento pronto" (apostilas, p. ex.),
passando a levé-lo a buscar, de forma orientada, € com um certo grau de
autonomia, o conhecimento/informag¢do de que realmente precisa. As
conseqiiéncias sdo diversas e positivas, tais como estimular o uso do
método de pesquisa, induzir o trabalho em grupo e permitir a articulagdo
entre teoria e pratica (cuja falta ¢ tdo criticada no ensino convencional)
(LOYOLLA; PRATES, 2007).

Mas ¢ preciso lembrar, que a Educacdo a Distancia ndo ¢ algo recente e a
Internet veio apenas permitir sua intensificagdo através de um canal eficiente de
comunicacdo. A propria afirmagdo de Loyolla e Prates (2007), quando dizem que a
EDMC “baseia-se fortemente na abordagem pedagdgica construtivista, ja que a
mesma se presta a ser aplicada com maior eficiéncia em relagdo as metodologias
presenciais convencionais”, evidencia que a Educagdo a Distancia pode ser entendida
como uma ampliacao/atualizacdo de uma metodologia de ensino até entdao presencial.
E se assim o ¢, e desta perspectiva compartilham os autores do presente artigo, toda a
discussdo pedagdgica referente ao ensino presencial pode ser adaptada a EAD,
buscando-se as melhores ‘“opgdes”, no caso entre as teorias piagetianas e
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vygotskianas, conforme as situagdes especiais apontarem uma dire¢do, permitindo
uma bem articulada compatibilidade e complementaridade de tais enfoques
pedagbgicos.

6. CONSIDERACOES FINAIS

Tanto as teorias de Vygotsky quanto de Piaget sdo vastas e complexas. E
comum, entre os académicos da educacao, compara-las, e por vezes aponta-las como
antagdnicas. Mas como ja foi apresentado em linhas anteriores neste mesmo artigo,
normalmente a visao reducionista a um antagonismo entre eles ¢, no minimo, devido a
uma interpretagdo artificial e equivocada de suas teorias, ndo levando em
consideragdo as perguntas de pesquisa que esses dois grandes pensadores da
psicologia e da educacdo estavam procurando responder.

Embora Piaget e Vygotsky tenham nascido no mesmo ano (1896), e este
ultimo tenha citado os estudos de Piaget em sua obra (VYGOTSKY, 2000), Piaget s6
teve contato com a obra de Vygotsky apoés sua morte. Portanto, embora
contemporaneos, ndo houve a possibilidade de um embate de idéias durante a
realiza¢ao de seus respectivos trabalhos. Para melhor exemplificar que a proposta de
antagonismo introduzido por alguns tedricos modernos, ¢ no minimo injusta e
inadequada, torna-se interessante observar o respeito que, por exemplo, Piaget nutria
pelo trabalho de Vygotsky. Isso pode ser observado pela resposta que Piaget deu aos
comentdarios feitos por Vygotsky a sua obra:

Nao ¢ sem tristeza que um autor descobre, 25 anos depois de sua
publicagdo, a obra de um colega, morto neste interim, sobretudo se levado
em consideracdo o fato de que ecla contém tantos pontos de interesse
imediato para ele, que poderiam ter sido discutidos pessoalmente em
detalhes. Embora meu amigo A. Luria me tivesse informado sobre a
posi¢do a0 mesmo tempo simpatizante e critica de Vygotsky a respeito de
meu trabalho, nunca pude ler seus textos ou encontrar-me com ele
pessoalmente; ¢ hoje, ao ler seu livro, lamento profundamente, porque se
tivesse sido possivel uma aproximacdo, poderiamos ter chegado a nos
entender sobre diversos pontos (...) (PIAGET 1981 apud OLIVEIRA,
2005, p. 53).

Portanto, a idéia defendida pelos autores do presente artigo, ¢ de que se ha
divergéncias ¢ devido a perguntas ou enfoques diferentes em seus respectivos
trabalhos de pesquisa. Tal postura permite conceber a teoria de ambos como
compativeis e passiveis de serem articuladas, objetivando uma complementaridade.
Essa complementaridade ndo €, obviamente, uma simples no¢ao de completude, onde
poderia se supor que uma teoria viesse a completar a outra teleologicamente. A
complementaridade surge da aplicagdo articulada de uma ou outra teoria nos diversos
problemas emergentes de cunho psicologico e pedagogico enfrentados no processo
educacional de ensino-aprendizagem.

No caso da Educacdo a Distancia, como ja foi destacado anteriormente, o fator
de principal relevancia a ser considerado ¢ a qualidade de como o processo ¢
conduzido, e nesse quesito a questdo didatico-pedagodgica ganha destaque, uma vez
que a questdo da interacdo humana nos processos educacionais presenciais pode
beneficiar a aprendizagem. Por outro lado, os processos interativos sdao fontes
geradoras de problemas que podem dificultar e comprometer este aprendizado.
Assim, além dos ja conhecidos problemas trazidos da transposicdo dos métodos
presenciais de ensino para os virtuais, tais como falhas nos métodos de avaliacao,
tem-se o agravamento de questdes como a falta de motivagdo e a conseqiiente evasao.
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Surge também uma nova questdo de sociabilidade que ¢ a dificuldade de interacao
promovida pela distancia entre os personagens do processo. Essa problematica nao foi
solucionada no ambiente presencial de educacdo, pelo menos em sua totalidade, e ¢
agravada no ambito da Educacao a Distancia.

Mas deve-se destacar mais uma vez que o que se aplica “presencialmente”,
através de uma correta adaptagdo e entendimento dos reais problemas a serem
resolvidos, também pode-se aplicar nos chamados ambientes virtuais. Questdes
chave, nas teorias de ambos os pensadores analisados, como o processo de adaptacao
e equilibragdo por meio da assimilagdo e acomodacdo de Piaget, assim como o
conceito de zona de desenvolvimento proximal de Vygotsky, s6 para citar algumas,
continuam aplicaveis e mais do que isso, devem mesmo ser pensadas em uma maior
profundidade. E verdade, que em um primeiro momento, devido & diminui¢do dos
encontros presencias em abordagens educacionais a distancia, a teoria construtivista
de Piaget poderia ganhar mais destaque. Mas ¢ fundamental conceber que os
encontros presenciais, embora reduzidos, precisam continuar a acontecer ¢ mais do
que isso, a interatividade deve ser constante, mesmo que sem o contato pessoal direto,
continuando a evidenciar também a importancia da abordagem sdcio-interacionista de
Vygostsky.
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