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MISSAO POLITICA E EDITORIAL

A Revista Educagio e Filosofia tem como proposito o incentivo a
investigacdo e ao debate académico acerca da educagio e da filosofia em
seus diversos aspectos, prestando-se como um instrumento de divulgagéo
do conhecimento, especialmente dessas duas areas, sendo, pois, objetivos
da Revista:

I—Divulgar pesquisas e textos de carater cientifico e didatico nas areas
de Educacao e Filosofia;

II—Manter relacionamento académico interdisciplinar entre as Unidades
Académicas da UFU;

III — Aumentar o intercambio com outras institui¢des nacionais e in-
ternacionais.

POLITICAL AND EDITORIAL MISSION

The journal Educagdo e filosofia aims to stimulate scientific investi-
gation and academic debate concerning education and philosophy in their
various aspects, serving as an instrument for diffusion of knowledge, espe-
cially for this both areas, being thus this journal’s proposals:

I — to publish research results and texts of scientific and didactic cha-
racter in Education and Philosophy areas;

II—maintain academic interdisciplinary relationship between Academic
Unities of Universidade Federal de Uberlandia;

III - improve exchange with other national and international institutions.
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EDITORIAL

Arevista Educagdo e Filosofia apresenta para a comunidade académica
0 numero cinquenta e sete, volume vinte e nove de nossa revista, que se
aproxima dos seus trinta anos de existéncia ininterrupta. Integra este volume
um dossié, a saber, Fundamentos psicologicos e didaticos para o ensino com
base na tradigdo russa, que conta com sete artigos, sendo ainda composto
por mais uma resenha e onze artigos nas areas de Filosofia e Educac@o.

Este dossié, a partir de uma reflexfo marxista, busca integrar estudiosos
de trés paises e tem por objetivo, com base em seus pressupostos teoricos
marxistas, refletir sobre uma educag@o emancipadora do ser humano. Dele
fazem parte os artigos E/ desarrollo psicologico humano como proceso
de continuidad y ruptura: la “situacion social del desarrollo”, de Laura
Dominguez Garcia; La ensefianza que desarrolla desde la perspectiva de
la Psicologia cubana, redigido por Gloria Farifias Leon; Diddctica desar-
rolladora: posicion desde el enfoque historico cultural, escrito pelos autores
José Zilberstein Toruncha e Silvia Olmedo Cruz; Meios visuais e desenvol-
vimento do pensamento no processo de ensino: contribui¢des da teoria de
Vigotski, de Ruben de Oliveira Nascimento; A4 farefa de estudo.: ciéncia e
criatividade do professor, redigido pelos professores Orlando Fernandez
Aquino e Neire Marcia da Cunha; Propuesta para el uso del juego de roles
en la institucion preescolar, escrito por Yulia Solovieva, Luz del Carmen
Tejeda, Emelia Lazaro Garcia e Luis Quintanar Rojas; e encerra este dossié
o artigo intitulado O estado da arte sobre Didatica no Brasil, de autoria de
Andréa Maturano Longarezi e Roberto Valdes Puentes. Na apresentagéo
do dossié Fundamentos psicoldgicos e didaticos para o ensino com base
na tradig¢do russa, os leitores poderdo ainda encontrar outras informagdes
sobre os objetivos do dossié€ e um breve resumo dos artigos acima citados.

Passamos agora a uma breve apresentacdo dos outros artigos que com-
pdem o presente numero cinquenta e sete da revista Educagdo e Filosofia.

No artigo Educagdo, governamentalidade e neoliberalismo: contribuicoes
Joucaultianas para o estudo das politicas de curriculo, Roberto Rafael Dias da
Silva procura posicionar o pensamento foucaultiano no interior de uma refle-
xao critica sobre o Estado e as praticas de governo modernas, examinando as
contribuicdes tedricas das andlises sobre a governamentalidade para o estudo
das politicas de curriculo contemporaneas.
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A proposta do artigo Formagdo de educadores na perspectiva da comple-
xidade: autonarrativas e autoconstitui¢do, de Nize Maria Campos Pellanda e
Felipe Gustsack, ¢ mostrar como determinados processos da modernidade, como
o reducionismo e a simplifica¢o, influenciaram negativamente na formagao de
educadores. Utilizando como método de pesquisa a experiéncia de autonarrativas
com alunos do curso de Mestrado em Educacao, os autores propdem que esta
técnica proporciona um processo de invengdo de si mediante a complexificagdo
que concilia conhecimento e vivéncia na formacao dos educadores.

Em Muss Logik fiir sich selber sorgen? On logical paradigm of exclu-
sions by contrariety and the explosion of alternatives as problems to the
neutrality of logic, Marcos Silva propde uma analise 16gica diferente para
o Problema da Exclusdo das Cores. O autor defende essa proposta a partir
da limitagfo da logica tractariana em dar conta de alguns tipos especiais de
organizacgdes conceituais.

O artigo As aporias da diddtica em Deleuze e Spinoza, de Ulysses
Pinheiro, sugere que o tema do aprendizado ¢ importante para a reflexdo
na filosofia spinozana. A partir da leitura de Spinoza feita por Deleuze, o
autor mostra que, ao construir sua apropriagdo do pensamento spinozano a
partir dos problemas que formula, Deleuze pde como referéncia a questdo
do aprendizado.

No artigo Historicidade como pressuposto fundamental para se pensar a
“compreensdo’” nas trilhas da hermenéutica filosdfica, as autoras leda Mar-
cia Donati Linck, Maria Aparecida Santana Camargo e Vanessa Steigleder
Neubauer, a partir da posi¢do filosofica de Hans-Georg Gadamer, examinam
o fendmeno hermenéutico ndo como um problema de método, mas dos pres-
supostos que toda interpretagdo assume em relagdo a compreensio do ser.

Em Lineamentos sobre a inconsisténcia da critica de Arendt a Marx,
Ronaldo Vielmi Fortes propde-se a avaliar a validade das criticas construi-
das por Hannah Arendt ao pensamento de Karl Marx, distinguindo em seu
estudo a compreensdo do politico nos dois autores.

O intento do artigo David Hilbert e o axioma de Arquimedes: entre
a geometria e a fisica, de Carlos G. Gonzalez, ¢ analisar a relagdo entre
geometria e fisica na obra de Hilbert através do caso do axioma de Arqui-
medes. Para este estudo, o autor analisa a formulagdo empirica do axioma
de Arquimedes proposta por Hilbert, expondo com isso trés tipos de ques-
tionamentos construidos acerca do enunciado.
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Em A metafisica da presenca dissimulada na fenomenologia husserliana
e a mdquina de escrever freudiana — revisitando Derrida, Ronaldo Manzi
Filho postula que, para se compreender a nogdo de escritura em Derrida,
deve-se proceder a um entrecruzamento contra-intuitivo entre a fenomeno-
logia husserliana e a psicanalise freudiana.

No artigo L ‘educazione in Kant, Federica Marzia Trentani argumenta
que a pedagogia proposta por Kant enfatiza os aspectos contextuais que afe-
tam a realizag¢do da racionalidade humana na esfera mundana, entendendo
o processo educacional proposto pelo filésofo como o desenvolvimento da
razao pratica pura no interior das rela¢des sociais.

O objetivo do artigo // cinema e la filosofia. Breve passeggiata alla ri-
cerca di Nietzsche, de Antonio Freddi, € realizar uma reflexdo sobre a relacdo
entre filosofia e cinema. Neste artigo o autor propde-se a analisar em geral
a capacidade do filme para transmitir conceitos de uma maneira particular
e, portanto, pde sob andlise a sua validade epistemoldgica especifica. Além
disso, vale-se desse procedimento para identificar e explorar as ideias de
Nietzsche por meio da analise de alguns filmes.

No artigo Experiéncia e formag¢do em Theodor W. Adorno, a autora
Franciele Bete Petry procura analisar o conceito de experiéncia na obra de
Theodor W. Adorno em correlagdo com o tema da formacgdo. Desse modo,
toma a experiéncia filosdfica e a experiéncia estética como duas formas de
pensamento complementares para alcangar uma consciéncia inserida no
processo de emancipago.

Porultimo, ¢ apresentada uma resenha feita por José Fernandes Weber, a
respeito do livro de Claudio Almir Dalbosco, Kant & a Educagdo, publicado
pela editora Auténtica, em 2011.

Marcos César Seneda
Diretor Geral da Revista Educagao e Filosofia
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APRESENTACAO

“Soélo es buena la ensefianza que
se adelanta al desarrollo.”
(Vigotski, 1987, p. 218).

Partindo da méaxima vigotskiana de que o bom ensino € o que se adianta
ao desenvolvimento, a organizagdo e proposi¢do do dossié “Fundamentos
psicoldgicos e didaticos para o ensino com base na tradi¢do russa” procura em
seus referenciais tedrico-metodologicos fundamentos para um ensino propulsor
do desenvolvimento integral do homem.

Pensar o ensino numa perspectiva desenvolvimental, sob a base epis-
temolico-filosofica marxista, implica compreender e tratar a Didatica de
forma interdisciplinar, no didlogo com vérias ciéncias. A Didatica se ocupa
do ensino, mas para o desenvolvimento do homem e, para tanto, demanda
da Psicologia; tendo em vista a constitui¢do de uma determinada sociedade,
valendo-se da Antropologia e da Sociologia; que atua e produz determinado
contexto politico-social, portanto, apoia-se na Ciéncia Politica; sob uma base
epistemoldgica, a Filosofia, com conhecimentos especificos da Pedagogia.
Compreende-se, portanto, a Didatica, na interface com essas varias areas,
como ciéncia interdisciplinar.

O dossié representa um esforco de reunir estudiosos de institui¢oes brasilei-
ras, cubanas e mexicanas que, numa abordagem marxista, tratam da relago entre
desenvolvimento psiquico e as condi¢cdes de ensino e educac@o. Apresenta-se
como resultado do trabalho que vem sendo realizado pelo Grupo de Estudos e
Pesquisas em Didética Desenvolvimental e Profissionalizagdo Docente — GE-
PEDI em varias direcoes: estudo e aprofundamento tedrico nos campos da
psicologia, pedagogia e didatica marxista; intercambios interinstitucionais e
internacionais com grupos de pesquisas que vém se dedicando a tematica, nessa
abordagem; e divulgago e acessibilidade do conhecimento produzido na area.

Abre o dossié, o artigo da professora cubana doutora Laura Dominguez
Garcia, docente e pesquisadora da Faculdade de Psicologia da Universidade
da Havana, que enfoca o desenvolvimento psicoldgico como continuidade e
ruptura, a partir do conceito vigotskiano de situacéo social do desenvolvimento.
Em uma perspectiva ainda pouco abordada dentro da psicologia brasileira,
trata do ponto de vista dialético a relacéo entre sujeito e o meio social.
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O texto que se segue, da professora doutora Gloria Farifias Leon,
vinculada a Faculdade de Psicologia da Universidade de Havana, traz con-
tribuigdes importantes para o contexto da educagdo brasileira, ao analisar
e avaliar o resultado da experiéncia da psicologia e da pedagogia cubana,
acumulada ao longo de quase cinquenta anos de pesquisa tedrica e pratica,
em relacdo ao ensino desenvolvimental na perspectiva histdrico-cultural.

Os professores doutores José Zilbertein Toruncha (Universidade Talaman-
ga—M¢xico) e Silvia Olmedo Cruz (Servigos Educativos Integrados ao Estado
do México) expdem uma revisdo dos fundamentos da concepgéo de didatica
desenvolvimental, elaborada por docentes e pesquisadores cubanos nas tltimas
décadas, com base na realidade historico, social, cultural e econémica de Cuba
e que levaram ao estabelecimento das bases de um ensino que tem como foco
uma aprendizagem voltada para o desenvolvimento integral dos estudantes. Os
dados apresentados e as ponderagdes teoricas so de grande confiabilidade, uma
vez que um dos autores foi um dos principais protagonistas da implanta¢do desse
modelo de ensino no sistema educativo cubano nos ultimos 20 anos.

O quarto artigo, do professor doutor Ruben de Oliveira Nascimento,
do Instituto de Psicologia da Universidade Federal de Uberlandia, analisa
as contribuigdes tedricas de Lev Vigotski para a educag@o, mais particular-
mente, 0 uso de meios visuais no processo de ensino, tendo em vista seu
papel no desenvolvimento do pensamento do estudante. Em sendo assim, traz
uma abordagem psicologica como contribui¢do para o debate pedagogico,
tratando ambas dimensdes na sua unidade dialética

Com enfoque para as contribui¢es de Vasili V. Davydov, o artigo da
professora doutora Josélia Euzébio da Rosa (Unisul — Universidade do Sul
de Santa Catarina), do professor doutor Ademir Damazio (Universidade
Estadual de Santa Catarina) e da professora Cristina Felipe Matos (Unisul
— Universidade do Sul de Santa Catarina), aborda os principios didaticos pro-
postos por esse tedrico russo para a interpretagdo de problemas matematicos.
O texto permite apreender aspectos da teoria de Davydov, com destaque para
suas contribui¢des didaticas para um ensino desenvolvimental, por meio do
qual sdo analisadas as tarefas de estudos propostas por Davydov nos livros
didaticos e de orientacdo ao professor, por elaborados.

O sexto artigo, dos doutores Yulia Solovieva e Luis Quintanar Rojas, da
Benemérita Universidade Auténoma de Puebla—México, e dos mestres Luz del
Carmen Tejeda (Colegio Kepler, Docente preescolar SEP — Puebla) e Emelia
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Lazaro Garcia (da Benemérita Universidade Auténoma de Puebla — México),
apresenta uma proposta para o uso do jogo de papeis na educacdo infantil,
com o objetivo de analisar a influéncia dessa atividade no desenvolvimento
das neoformacgdes proprias desse periodo e que preparam a crianga para sua
inser¢do na escola. Embora valha-se dos aportes psicoldgicos para fundamentar
a proposta apresentada, o enfoque esta nos aspectos da neuropsicologia e psico-
logia pedagogica, bem como da pesquisa de carater formativo como elementos
interventivos para a aprendizagem-desenvolvimento dos estudantes.

O artigo que encerra o dossi€, de autoria dos organizadores que aqui se
apresentam, professores doutores da Programa de Pés-Graduagdo em Educacio,
da Universidade Federal de Uberlandia, sela o debate proposto apresentando um
panorama das pesquisas e produgdes sobre didatica no Brasil, de modo a carac-
terizar o lugar que ela tem assumido, enquanto area de conhecimento, no &mbito
investigativo no pais. Lamentavelmente, conclui-se que no interior das linhas de
pesquisa vinculadas aos programas de pds-graduagdo em educagio, nas quais o
ensino e a aprendizagem se constituem objeto de estudo, pesquisa-se e publica-se
pouco sobre didatica. A caracterizagdo da area e o estado da arte empreendido
nas paginas finais deste dossié revelam as necessidades regionais, produzindo
um diagndstico nacional que podera auxiliar na elaboragéo de propostas, projetos
e politicas educacionais de intervengao, nas diferentes regides e no Brasil como
um todo, além de balizar uma discussio sinalizando para as fragilidades, lacunas
¢ demandas de redirecionamentos indicados para esse campo.

Um olhar para o conjunto de textos aqui reunidos permite constatar
que se, por um lado, as discussdes ressaltam a relevancia da relagdo entre
desenvolvimento e as condi¢des necessarias para o ensino ¢ a educagao,
tanto numa perspectiva psicologica, quanto didatica; por outro, o estado da
arte sobre didatica no Brasil revela drasticamente a fragilidade das pesquisas
no campo da didatica, bem como a auséncia dessa unidade.

Com votos de que as discussdes aqui apresentadas contribuam para
novos estudos e reflexdes sobre o ensino, a aprendizagem e o desenvolvi-
mento, desejamos a todos uma leitura mobilizadora das emogdes ¢ atividades
educativas que nos acercam.

Andréa Maturano Longarezi
Roberto Valdes Puentes
Organizadores do Dossié
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EL DESARROLLO PSICOLOGICO HUMANO COMO PROCESO
DE CONTINUIDAD Y RUPTURA: LA “SITUACION SOCIAL DEL
DESARROLLO”

Laura Dominguez Garcia*
Resumen

Presentamos una caracterizacion de la Edad Escolar, la Adolescencia y la Juventud
en base a la “situacion social del desarrollo” como categoria basica del Enfoque
Historico Cultural, la cual nos permite mostrar como el desarrollo psicoldgico
humano es un proceso de continuidad y ruptura, un proceso revolucionario que
ocurre a saltos, un proceso donde se producen cambios cualitativos y que trans-
curre en espiral hacia niveles superiores de conquista de la autodeterminacion por
parte del sujeto, en funcion de transformaciones que se producen en los sistemas
de actividades y comunicacion en los que se desarrolla su vida y en las principales
formaciones psicologicas que se consolidan hacia el final de cada edad conservando
la historia de su desarrollo.

Palabras claves: Situacion social del desarrollo. Sistemas de actividades y comu-
nicacion. Formaciones psicoldgicas.

Abstract

In this paper, we stand a characterization of primary school Age, Adolescence and
Youth based on the “social situation of development’” as a basic category of Historical
Cultural approach, which allows us to show how the human psychological develop-
ment is a process of continuity and break, a revolutionary process discontinuously,
a process in which qualitative changes occur and set in spiral to higher levels of
acquisition of self-determination by the subject, based on transformations happening
in systems of communication and activities and main psychological formations
consolidated at the end of each age preserving the history of its development.

Key words: Social situation of development. Systems of communication and ac-
tivities. Psychological formations.

" Doutora em Ciéncias Psicologicas pela Universidade de Havana. Professora na Faculdade
de Psicologia da Universidade de La Habana, Cuba. E-mail: ldominguez@psico.uh.cu
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Introduccion

El principal propdsito de este trabajo es presentarles — en apretada
sintesis — como apoyandonos en la categoria de “situacion social del de-
sarrollo” se muestran las principales tendencias del desarrollo psicologico
humano en las diferentes etapas que abarca este proceso, lo que avala el
valor explicativo — tedrico y metodologico- de dicha categoria para la inter-
pretacion de las regularidades del desarrollo en cualquier edad psicologica.

A partir del andlisis de la “situacion social del desarrollo” podemos
mostrar que el desarrollo psicoldgico humano es un proceso de continuidad
y ruptura, un proceso revolucionario que ocurre a saltos, aun cuando tiene
momentos de retroceso; un proceso que analizado desde una perspectiva
epistemologica materialista y dialéctica, va en una direccion progresiva, no
tratdndose de una simple sumatoria o acumulacion de cambios cuantitativos,
en tanto sus fuerzas motrices son las contradicciones; un proceso donde se
producen cambios cualitativos que transcurre en espiral hacia niveles supe-
riores de conquista de la autodeterminacion por parte del sujeto, conservando
la historia de su desarrollo.

En mi interpretacion, la “situacion social del desarrollo” como ca-
tegoria basica del enfoque historico cultural (VYGOTSKI, 1987; 1984;
1982; 1935) apunta a las transformaciones que se producen en los sistemas
de actividades y comunicacion en los que se desarrolla la vida del sujeto,
asi como a las principales adquisiciones del desarrollo psicoldgico y de las
formaciones de la personalidad que se consolidan hacia el final de cada
periodo; de ahi su significacion tedrica y metodologica para la Psicologia
del Desarrollo, como disciplina cientifica empefiada en descubrir las regu-
laridades de este proceso (DOMINGUEZ, 2007).

En funcién de las consideraciones anteriores presentaremos a continuacion
una caracterizacion de la Edad Escolar, la Adolescencia y la Juventud, por ser
aquellas que resultan mas cercanas a mi practica profesional y en las cuales se
producen cambios significativos en el proceso de formacion de la personalidad.

1. Sistema de actividades

La edad escolar se inicia con el ingreso en la escuela, importante mo-
mento en el proceso de desarrollo de la personalidad, el cual trae aparejado
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un cambio trascendental de la manera en que transcurria su vida del nifio
en el periodo anterior; es decir, en la edad preescolar. En cuanto al sistema
de actividades surge por primera vez una actividad formal o instituciona-
lizada. Nos referimos en este caso a la actividad de estudio. La actividad de
estudio, nacleo de la actividad escolar, es una actividad seria, socialmente
importante y obligatoria. Su principal objetivo es promover la asimilacion
por parte del nifio de un sistema de conocimientos, habitos y habilidades,
asi como la formacion de cualidades psicoldgico-morales. La escuela se
convierte entonces en el primer peldafio del proceso de preparacion del nifio
para lograr determinada “competencia” en su futura vida adulta.

En la adolescencia vemos que el adolescente continua asistiendo a las
instituciones de la ensefianza media con caracter obligatorio. Sin embargo, y
adiferencia lo que acontece en la edad escolar, en la adolescencia la actividad
de estudio cambia tanto por su contenido como por su forma e impone al
adolescente la necesidad de utilizar nuevos métodos de asimilacion de los
conocimientos, proceso que se aun torna mas complejo en la edad juvenil.

En la juventud la actividad de estudio adquiere un caracter cientifico-
-profesional sobre todo para aquellos jovenes que continuian desarrollando sus
estudios en la Educacion Superior. En este caso, deberan asimilar contenidos
pertenecientes a diversas disciplinas, los cuales presentan un elevado nivel de
abstraccion y generalizacion. También el joven puede decidir dedicarse por
entero a determinada actividad laboral o combinar el estudio con el trabajo,
y no puede obviarse la posibilidad de que existen jovenes desvinculados de
ambas actividades, por lo que en la juventud es mas diverso el espectro en
el analisis de todos los componentes de la “situacion social del desarrollo”.

En lo relativo a la actividad informal o no institucionalizada, tenemos
que en la edad escolar el nifio comienza a participar en actividades extraes-
colares de diversos tipos (cientificas, deportivas, culturales y recreativas),
algunas de ellas, como en el caso de nuestro pais, como resultado de su
pertenencia a la organizacion de pioneros, 1o que contribuye al desarrollo
de intereses variados. La actividad de juego se complejiza y amplia, ya que
continda desarrollandose el juego de roles propio de la edad preescolar y,
ademas, aparece un nuevo tipo de juego: el juego de reglas.

En la adolescencia 1a eleccion de las actividades que se realizan en el
tiempo libre esta condicionada en gran medida por los intereses del grupo
de coetaneos. Puede suceder que alguna de estas actividades sea altamente
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motivante para el adolescente y llegue a relegar las actividades vinculadas a
la escuela a un segundo plano. También pueden encontrase o no vinculadas
con la profesion a la que piensan dedicarse en el futuro.

En la juventud la vida cultural y recreativa se encuentra relacionada
fundamentalmente a espacios externos al centro de estudios o laboral. Segiin
L. S. Kon (1990), 1a lectura, el cine y la television se encuentran entre las acti-
vidades preferidas en este grupo evolutivo y, en ocasiones, su gran dispersion
de intereses les ocasiona dificultades en la organizacion y distribucion de su
tiempo. En investigaciones realizadas bajo nuestra direccion se constatan estas
limitaciones en lo relativo a la planificacién y empleo del tiempo (AGUILA,
2005; HERNANDEZ, 2006).

2. Sistema de comunicacion

En su trabajo titulado “La crisis de los siete afios” Vygotski (COLEC-
TIVO DE AUTORES, 2003, p. 60) hace referencia a los cambios que se
producen en el organismo del nifio alrededor de esta edad, ya que es “... la
edad del cambio de dientes, del estirdn”. Estos cambios bioldgicos, unidos
a las nuevas condiciones que enfrenta el nifio en sus sistemas de actividad
y comunicacion, poseen una importante repercusion psicologica. Al res-
pecto escribe: “El rasgo mas importante de la crisis de los siete afios es, a
nuestro juicio, la diferenciacion incipiente de la faceta interior y exterior de
la personalidad del nifio”, que provoca una “intensa pugna de vivencias.”
(VYGOTSKI en COLECTIVO DE AUTORES, 2003, p. 61). El principal
resultado de este proceso en la edad escolar es pérdida de la espontaneidad
e ingenuidad tipicas del pre-escolar.

La pérdida de la espontaneidad significa que incorporamos a nuestra
conducta el factor intelectual que se inserta en la vivencia y en el
acto directo, lo que viene a ser el polo opuesto de la accion ingenua
y directa propia del nifio (COLECTIVO DE AUTORES, 2003, p. 61).

Esta nueva potencialidad del desarrollo infantil es calificada por
Vygotski como “vivencia atribuida de sentido”, en la medida en que por
primera vez el nifio tiene conciencia del significado de sus vivencias, estas
se generalizan y aparece la “ldgica de los sentimientos”.
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El sistema de interrelaciones con quienes le rodean coloca al escolar en
una nueva “posicion social”, condicionada no de manera lineal por su “posicion
objetiva”, sino por un conjunto de exigencias que se derivan de ella. En este
sistema de comunicacidn destacaremos, en primer término, las relaciones con
los adultos. En la escuela aparece una nueva figura de gran importancia en el
sistema de interrelaciones del niflo, cuya valoracion acerca de la conducta del
escolar tendra un gran impacto en la esfera emocional del mismo, sobre todo
en los primeros grados. Nos referimos en este caso al maestro, quien desde
el ingreso del nifio en la escuela y aproximadamente hasta el 4to Grado se
convierte en una autoridad sagrada para los escolares (BOZHOVICH, 1976).
Sus criterios influirdn de forma decisiva en el desarrollo de la autovaloracién
del escolar, y de la aceptacion o rechazo que el maestro le demuestre al nifio,
dependera, en buena medida, el bienestar emocional de este.

Por su parte los padres también exigen al escolar el cumplimiento de
sus responsabilidades. La actitud que asuman ante la ejecutoria de su hijo
en la escuela contribuira a estimular o disminuir los intereses del escolar por
la actividad de estudio. Se ha constatado que muchos problemas de apren-
dizaje y determinados problemas de conducta frecuentes entre los escolares
se asocian a situaciones familiares inadecuadas, donde existen conflictos,
ausencia de las figuras paternas, carencia afectiva, etc.

Al analizar el sistema de comunicacion en la adolescencia observamos
que resulta practicamente inevitable que se produzcan conflictos entre ado-
lescentes y adultos. A esto se suma el hecho de que a partir del 4to grado
el ocupar el lugar al que aspira el escolar dentro de su grupo de coetaneos,
comienza a convertirse en el motivo fundamental de la conducta (BOZHO-
VICH, 1976). Por esta razon, los adultos dejan de ser autoridades sagradas
en comparacion con la etapa precedente.

Los adolescentes desarrollan una mayor criticidad en la valoracion de
los maestros y de sus padres. Esta valoracion es poco reflexiva y también
tiende a ser rigida, dado el caracter dicotomico del pensamiento en este
periodo, asi como por la insuficiente consolidacion de algunas formaciones
motivacionales de la personalidad. En el caso de los maestros su aceptacion
por parte de los adolescentes va a depender en mayor medida de su estilo
de comunicacion que de su preparacion técnica, entendida como excelencia
académica en la materia o materias que imparte. En cuanto a las relaciones
con los padres podemos sefialar que al inicio de la etapa el adolescente
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continia muy centrado en su seno familiar, pero al producirse los cambios
bioldgicos — también denominados transformaciones puberales-, y en espe-
cial el proceso de maduracion sexual, tanto adolescentes como padres valoran
el mayor nivel de madurez logrado por los primeros y sus potencialidades
para la independencia (YEMI, 2006; HUMARAN, 2009).

El conflicto adulto-adolescente (PETROVSKY, 1980) tiene como
principal causa la divergencia de opiniones de adultos y adolescentes en
cuanto a los derechos y deberes de estos ultimos. Esta divergencia se en-
cuentra condicionada por factores objetivos y subjetivos: el adolescente
ocupa una posicion social intermedia, continiia dependiendo econdmica-
mente de los padres, aun asiste a una institucion escolar con vistas a lograr
la preparacion necesaria para su futuro y, en ocasiones, muestra conductas
infantiles o rasgos de inmadurez. Para atenuar este fenomeno o solucionarlo
se deben producir cambios en el estilo de comunicacion del adulto hacia
el adolescente. El adulto debe combinar la direccidon firme y consecuente
de sus exigencias al comportamiento del adolescente, con la flexibilidad
necesaria y racionalidad de estas.

Una vez analizado en el conflicto adulto-adolescente pasamos a caracte-
rizar la llamada crisis de la adolescencia. Para los psicologos de orientacion
marxista la crisis de la adolescencia es una crisis de cardcter psicoldgico,
en tanto reflejo cognitivo y vivencial de la falta de correspondencia que se
produce entre las crecientes potencialidades fisicas y psicoldgicas del ado-
lescente y las posibilidades reales con que cuenta para su realizacion, en el
contexto de los sistemas de actividades y comunicacion donde transcurre
su vida. La crisis es valorada como fuerza motriz del desarrollo, por lo que
los psicologos marxistas enfatizan en su aporte o influencia favorable sobre
este proceso.

En la jventud las relaciones con los adultos se basan igualmente en
la valoracion critica de sus cualidades psicologicas y morales que realiza
el joven de sus padres y maestros, pero esta valoracion posee un mayor
nivel de argumentacidn que en la adolescencia y es mucho mas flexible. En
cuanto a los maestros, los jovenes tienen en cuenta su competencia profe-
sional, ademas de sus cualidades personales y su estilo de comunicacion,
prefiriendo el que se sustenta en el dialogo y el respeto mutuo. En lo que
respecta a la relacion con los padres, el joven logra una mayor independen-
cia emocional de la familia en comparacion con el adolescente. Los padres
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constituyen modelos de conducta, pero de manera mas mediatizada que en
etapas anteriores. O. Kraftchenco (Citada por Dominguez G., L., 2003a) se
observo que los padres constituyen modelos subjetivos para la estabilidad
del comportamiento moral y especificamente de la conducta honesta, en
aquellos jovenes que poseen un mayor nivel de desarrollo moral.

Continuando nuestro analisis podemos sefialar que el sistema de comunica-
cion incluye, de forma especialmente relevante, las relaciones con los coetdneos o
iguales. En la edad escolar1a posicion que el nifio ocupa en el grupo de coetdaneos
o0 iguales y su sistema de interrelaciones tienen una importante influencia en el
desarrollo de su personalidad, sobre todo a partir del 4to grado. En este sentido,
L. I. Bozhovich (1976) considera que el encontrar en el grupo el lugar al que se
aspira se convierte en motivo fundamental de la conducta a finales de la Edad
Escolar. Esta motivacion por alcanzar el lugar deseado entre los iguales, como
veremos posteriormente, pasa a un primer plano en la adolescencia.

En la Adolescencia los sujetos pasan mas tiempo con sus comparieros que
en el seno familiar, por lo que sus valores y normas de conducta van a estar
determinados, en buena medida, por el caracter de estas interrelaciones, tanto
en el grupo formal como en el espontaneo o informal. La necesidad de ocupar
el lugar deseado o lugar al que aspira en su grupo de coetdneos o iguales,
desempefia un importante papel en el desarrollo armonioso de la personali-
dad en esta etapa, ya que el equilibrio y bienestar emocional del adolescente
dependera de que logre este propdsito y de la aceptacion que alcance dentro
del grupo. L. 1. Bozhovich (1976) explica diferentes fenomenos del com-
portamiento de los adolescentes como son el conformismo y el negativismo
y la llamada “persecucion de la nota”. Muchos adolescentes se empefian en
obtener altas calificaciones en la escuela, aun cuando éstas no sean resultado
de su preparacion académica ni de sus conocimientos, como medio de obtener
prestigio entre sus compaiieros de clase. Esta necesidad conduce en ocasiones
al fraude académico. La ausencia del reconocimiento deseado por parte de
sus iguales puede llevar al adolescente a convertirse en el peor alumno de su
aula y por este camino a conductas antisociales que pueden desembocar en la
comision de actos delictivos. Investigaciones realizadas por M. A. Alemanski
y G. G. Bochkarieva (KON, 1990) asi lo demuestran.

El desarrollo de la capacidad de autodeterminacion en la juventud y la
necesidad de independencia mejor estructurada y fundamentada, a diferencia
de lo que ocurre en la adolescencia, permiten al joven mostrarse como un
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ser relativamente independiente de las opiniones de su grupo de coetdaneos o
iguales, siendo capaz de enfrentarse abiertamente a determinados criterios,
si considera inadecuadas ciertas posiciones, normas o exigencias grupales.
No obstante, de manera semejante a lo descrito para la etapa de la adoles-
cencia, estos grupos se convierten en importantes espacios de reflexion, de
expresion y conformacion de sus puntos de vista y, ademas, contribuyen a
la organizacion y empleo de su tiempo libre.

La amistad constituye otra importante esfera en el sistema de comu-
nicacion. En la edad escolar las relaciones de amistad son poco profundas
¢ inestables y la seleccion del amigo es poco intencional, sobre todo al
inicio de la etapa, respondiendo a criterios externos y un tanto casuales,
como pueden ser el que dos nifios sean vecinos o se sienten cerca en el
aula por disposicion de la maestra.

Durante la adolescencia estarelacion de amistad se basa en la confianza
total, la ayuda, el respeto mutuo y se produce una tendencia a idealizar al
amigo por lo que la amistad puede romperse con relativa facilidad. Este hecho
esta en consonancia con el desarrollo intelectual, porque el pensamiento,
como posteriormente veremos, tiende a ser dicotdmico y poco flexible. Para
D. B. Elkonin (1987), de acuerdo al sistema de periodizacion del desarrollo
psiquico que propone, la actividad rectora en este periodo es la relacion
intimo-personal adolescente-adolescente. Esta relacion comunicativa, se
distingue por encontrarse basada en un cédigo de camaraderia que regula
las relaciones entre los adolescentes, bajo las premisas de la ayuda mutua,
la confianza total y el respeto. Este codigo de comunicacion se expresa con
mayor fuerza y claridad en las relaciones de amistad.

En la juventud se produce una busqueda intensa de la amistad, la
cual es concebida como una relacidn afectiva, altamente individualizada,
estable y profunda, se rigen por importantes valores morales, como son la
honestidad y la lealtad; y a diferencia de la adolescencia, la amistad presenta
un caracter mas selectivo, diferenciandose los comparfieros de los amigos.

Pasando a caracterizar las relaciones de pareja como componente del
sistema de comunicacion tenemos que en la edad escolar no existen relaciones
de pareja, en el sentido tradicional del término, aunque los escolares pueden
“enamorarse” platonicamente de un adulto o coetaneo.

En el transcurso de la adolescencia 1a aparicion de la relacion de pa-
reja comienza a relegar las relaciones de amistad a un segundo plano. Las
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relaciones de pareja en esta etapa tienden a ser inestables, ya que poseen
un caracter experimental y contribuyen al desarrollo de la autovaloracién
o identidad personal y, en particular, de la identidad sexual y de género del
adolescente. Esto resulta peligroso, pues los adolescentes no cuentan -en
muchos casos- con una adecuada educacion sexual, por lo que se constituyen
en grupo de riesgo por excelencia para contraer enfermedades de trasmision
sexual y también pueden llegar a una maternidad o paternidad precoz para
la que no estan preparados ni objetiva ni subjetivamente.

En la juventud la buisqueda de una mayor estabilidad en las relaciones
de pareja, constituye una tendencia, aunque el logro de dicha estabilidad y
la forma en que cada miembro de la pareja enfoque y proyecte la relacion,
dependera de la educacion recibida principalmente en la familia respecto
a esta esfera. También aflora como tendencia el proyecto de creacion de la
familia propia, la preparacion para el matrimonio y la llegada del primer hijo.

3. Nuevas formaciones psicologicas
3.1 Desarrollo intelectual

En la edad escolar podemos destacar como importantes adquisiciones
del desarrollo intelectual, en estrecho vinculo con la influencia que ejerce
en el desarrollo psicolégico del nifio la actividad de estudio, el surgimiento
del pensamiento conceptual empirico, el desarrollo de los intereses cognos-
citivos, y el cardcter consciente y voluntario que adquieren los procesos
cognoscitivos, lo cual posibilita al escolar una mayor estabilidad en el control
efectivo de su comportamiento.

Pasando a analizar el desarrollo del lenguaje podemos decir lo siguiente.
El lenguaje hablado de caracter situacional, propio de la edad preescolar,
aunque no desaparece totalmente, comienza a ser desplazado por un lenguaje
hablado mas 16gico y coherente. Este lenguaje constituye una premisa y
su desarrollo es consecuencia de las exigencias que impone al desarrollo
psicologico del nifio la actividad de estudio, pues la misma demanda la com-
prension por el escolar de diferentes contenidos y la capacidad de expresar
lo aprendido de forma comprensible para los demas. Asimismo, por primera
vez, el nifio comienza a utilizar el lenguaje escrito, hecho que favorece la
coherencia del lenguaje hablado, al ponerlo ante la necesidad de estructurar
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gramaticalmente, de forma adecuada, sus expresiones verbales. En esta
etapa se unen pensamiento y lenguaje, procesos que venian hasta entonces
desarrollandose paralelamente, en opinion de L. S. Vygotski (1982). En la
Edad Escolar el pensamiento adquiere un nivel conceptual, lo que significa
que este proceso opera a través de conceptos, los cuales se definen mediante
las palabras. De esta forma, el lenguaje mantiene su funciéon comunicativa
y comienza a poseer también una funcion intelectual.

Las clases dirigidas a propiciar la asimilacion de la lengua materna vy,
en general, todas las actividades académicas, deben contribuir al desarrollo
del lenguaje del escolar, de su riqueza y coherencia, mediante el control de
las respuestas del niflo, los ejercicios de composicion, etc. Para llevar a cabo
de forma adecuada esta tarea, el maestro debe contar con un vocabulario
amplio y con habilidades comunicativas adecuadas, en cuanto a expresion
y diccion.

En lo que respecta al desarrollo del pensamiento podemos sefialar que
surge el pensamiento conceptual empirico que, segun Rubinstein (1967) es
abstracto por su forma, ya que opera a través de conceptos, a nivel mental,
pero empirico por su contenido puesto que la asimilacion de todo nuevo
conocimiento debe partir de lo directamente perceptible, ya sea del objeto
en cuestion o su materializacidon (representacion). A su vez Piaget (1966;
1969) califica este pensamiento como operatorio concreto, en tanto surgen
un conjunto de nociones y operaciones, como es la nocion de conservacion
de sustancia alrededor de los 7 afios, que son acciones interiorizadas y re-
versibles, las cuales se forman partiendo de situaciones concretas.

Hasta el presente, y en correspondencia con la forma en que se organiza
el proceso de ensefianza (tradicional), el pensamiento en la Edad Escolar
sigue una logica inductiva en su proceso de formacion, por lo que al inicio
de esta edad puede presentarse determinada confusion entre los conceptos
cientificos y las representaciones de la vida cotidiana que el nifio ha ido con-
formando en su desarrollo precedente. El pensamiento conceptual empirico
presenta limitaciones: en ocasiones el nifio aunque es capaz de aplicar el
concepto no logra definirlo, tiene dificultades para diferenciar lo esencial
de lo secundario, asi como para establecer comparaciones y tiende a las
soluciones estereotipadas. Algunos autores consideran que las limitaciones
antes descritas aparecen como una regularidad “natural” y no necesaria del
desarrollo intelectual en esta edad (DAVIDOYV, 1981; GALPERIN, 1987)
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y demuestran en el plano experimental que estas caracteristicas varian al
transformarse la ensefianza. Por ejemplo, desaparece la mezcla de conceptos
cientificos con los de la vida cotidiana, que segun L. S. Vygotski (1982), se
produce en los inicios de la edad escolar. También en nuestro pais algunos
investigadores han obtenido resultados semejantes (MARTINEZ; FARINAS
apud COLECTIVO DE AUTORES, 1990).

El desarrollo intelectual en la etapa de la adolescencia se encuentra
vinculado en buena medida a la influencia ejercida por el sistema de activida-
des. En cuanto al desarrollo de los intereses cognoscitivos podemos sefalar
que aumenta la variedad de intereses, y en el transito de la adolescencia a
la juventud, el sujeto se va tornando cada vez mas selectivo e intencional,
respecto a las esferas de la realidad hacia las cuales estos se orientan. En la
adolescencia surgen intereses profesionales sobre la base de los intereses
cognoscitivos, pero como tendencia, son inestables.

Pasando a la caracterizacion del desarrollo del pensamiento en la Ado-
lescencia podemos decir que el pensamiento conceptual empirico, propio
de la Edad escolar, se transforma en pensamiento conceptual teorico, al
decirde S. L. Rubinstein (1967). A este tipo de pensamiento J. Piaget (1966;
1969) lo denomina inteligencia operatoria formal o estadio de las opera-
ciones formales. La principal limitacion del pensamiento del adolescente
es su caracter dicotdmico; es decir, su rigidez, en tanto se basa en muchas
ocasiones en generalizaciones extremas que obvian los posibles matices en
el analisis de cualquier situacion.

En la juventud los intereses cognoscitivos se encuentran un tanto su-
peditados a los intereses profesionales, aunque son variados y responden
también a las necesidades culturales del joven. Los jovenes se orientan
hacia el contenido de las asignaturas en mayor grado que hacia sus aspectos
externos y prefieren aquellas que promueven su reflexion y los conducen
a realizar generalizaciones, a partir de las cuales, pueden dar explicacion a
determinados hechos concretos. En este periodo se consolidan los intereses
profesionales y pueden convertirse en intenciones profesionales (GONZA-
LEZ, 1983a).

En la Juventud se consolida el pensamiento conceptual teorico propio
de la adolescencia. Ademas, coincidimos con L. I. Bozhovich (1976), quien
expresara que en la Juventud, este proceso cognoscitivo por excelencia, ad-
quiere un cardcter emocional personal. El joven se interesa por la solucion de
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problemas cognoscitivos generales y por todo lo relacionado con los valores
morales e ideoldgicos, dada su necesidad de autodeterminacion y su aspiraci-
on a elaborar una concepcion del mundo propia. Algunos autores, desde una
valoracion critica del sistema de estadios propuesto por J. Piaget, sefialan el
surgimiento de un pensamiento pos formal basado en mayor medida en una
interpretacion de la realidad desde la perspectiva de la 16gica dialéctica y no
de la l6gica formal piagetiana (CARRETERO; LEON, 1999).

3.2 Desarrollo afectivo motivacional
3.2.1 La autovaloracién o identidad personal

Un importante componente de la esfera afectivo motivacional que se
desarrolla en estas etapas es la autovaloracion, también denominada con
el término de identidad personal. Este término hace referencia al concepto
que tiene el sujeto sobre su propia persona, el cual elabora sobre la base de
sus principales necesidades y motivos. Esta formacion posee una funcion
subjetivo-valorativa, relativa a la valoracion del sujeto sobre si mismo y
una funcion reguladora, pues lo impulsa a actuar, en correspondencia con
la valoracién que tiene de su propia persona (GONZALEZ, 1983b). En
este sentido, se considera que en la edad escolar 1a funcidn subjetivo-va-
lorativa presenta un mayor desarrollo que la reguladora (ROLOFF apud
COLECTIVO DE AUTORES, 1987). El nifio prefiere que sus resultados
sean evaluados por los adultos, lo cual es consecuencia de que el escolar
no domina los parametros a través de los cuales puede autoevaluarse, si-
tuacidn que se transforma progresivamente cuando aprende cuales son los
indicadores necesarios para valorar su conducta y sus resultados. También
en nuestro pais P. Rico (1987) demostr6 que el desarrollo del autocontrol,
a partir de la utilizacidén por parte de los nifios de criterios objetivos para
valorar su trabajo, favorece el desarrollo de la autovaloracion y la calidad de
la ejecucion de las tareas. A su vez, A. Amador (1987), constatd la influencia
que ejercen sobre el desarrollo de la autovaloracion las interrelaciones del
alumno en su grupo escolar y la estrecha relacion de su adecuacion con la
posicién favorable o desfavorable ocupada por el nifio en el grupo. Sobre
este ultimo aspecto, F. Gonzalez (1982b) destaca como la valoracion so-
cial constituye una importante via de formacion de la autovaloracion. Esta
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valoracion cuando se centra en los resultados obtenidos por el escolar, al
margen de sus cualidades personales: es decir, del esfuerzo empleado y de
las acciones emprendidas para el logro de determinados objetivos, puede
conducir al surgimiento de una autovaloracion inadecuada, ya sea por sobre-
valoracidon o por sub-valoracion que repercutira desfavorablemente en el
aprendizaje y en toda la vida de relacion del sujeto con quienes le rodean.

En la adolescencia una cuestion central para el adolescente es lograr
responderse la pregunta de ;quién soy?, por lo que la autovaloracion puede
considerarse como la neoformacion correspondiente a esta etapa. En el
desarrollo de la autovaloracion influyen diferentes condiciones como son
las transformaciones puberales y su repercusion psicoldgica, especialmen-
te en la imagen de si, y en particular, en la imagen corporal; las nuevas
exigencias propias de los sistemas de actividad y comunicacién tipicos
de estos periodos y el desarrollo intelectual, asociado a las necesidades
de independencia, autoafirmacion y comunicacion, aiin cuando a veces el
adolescente tiende a la soledad y al aislamiento para reflexionar sobre si
mismo. En la Adolescencia la imagen corporal y las cualidades vinculadas
a las relaciones interpersonales tienen un marcado peso en la autovaloraci-
on y en el sentido de autoestima. En este periodo se integran las funciones
subjetivo-valorativa y reguladora de la autovaloracion (ROLOFF, 1987). En
la Adolescencia se alcanza un nivel cualitativamente superior de desarrollo
de la autoconciencia (BOZHOVICH, 1976), la cual adquiere un caracter
generalizado y sirve de sostén al desarrollo de la autovaloracion. No obstante,
esta aun es inestable e inexacta, pues depende en determinada medida de
las valoraciones externas. En sus relaciones interpersonales el adolescente
tiende a veces a sobrevalorarse o a considerar que los demas no tienen una
valoracion adecuada de su persona, ya sea por desconocimiento o porque
subvaloran sus cualidades, cuestion que segun Kon (1990) a veces es cierta
en el caso de los maestros.

En lajuventud la autovaloracion resulta mas flexible y estructurada que
en la adolescencia, lo que indica que esta formacion ha ganado en estabilidad
y objetividad, sirviendo de apoyo a la elaboracion del sentido de la vida o
proyecto de vida. El joven confiere mayor importancia a aquellas cualidades
vinculadas con el dominio de si mismo y su proyeccion futura. La funcion
reguladora de la autovaloracion se transforma en autoeducativa, orientando el
comportamiento del joven, en su proyeccion presente y futura, hacia su auto
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perfeccionamiento. Esta funcion autoeducativa le brinda al joven la posibilidad
de proponerse tareas dirigidas a su propio perfeccionamiento y de distintas
estrategias orientadas al logro de este proposito.

3.2.2 El desarrollo moral

En cuanto al desarrollo moral, en la edad escolar se crean las condi-
ciones para que el nifio adquiera determinadas cualidades morales que se
convierten en motivos estables de su conducta. Apunta Bozhovich (1976)
que para que se produzca este proceso deben estar presentes determinadas
condiciones. En primer lugar, que el nifio posea un motivo suficientemente
fuerte y estable que lo estimule o impulse a poner en practica determinado
comportamiento acorde a la cualidad. En segundo lugar, es imprescindible
ensefiar al nifio aquellas formas de conducta que se corresponden con la
cualidad en cuestion, ya que no basta con que el nifio se sienta motivado a
comportarse de determinada forma, sino que necesita dominar determina-
dos habitos que le permitan expresar dicha cualidad en su comportamiento.
Para lograrlo, la autora recomienda que se le brinden al escolar los medios
externos que faciliten la formacion e interiorizacion de la cualidad deseada,
en los cuales inicialmente pueda apoyarse.

En la adolescencia una de las principales caracteristicas del desarrollo
moral es que las cuestiones relacionadas con las reglas y normas vinculadas
a las relaciones interpersonales y a la conducta social en general, a criterio
de L. I. Bozhovich (1976), ocupan un lugar importante en las reflexiones
del adolescente. De acuerdo con lo antes sefialado, observamos que el ado-
lescente posee puntos de vista, juicios y opiniones de caracter moral que
presentan una relativa estabilidad e independencia de las influencias exter-
nas, pero al mismo tiempo estas valoraciones morales no se han convertido
aun en convicciones, por lo que pueden ser modificadas en determinados
contextos, en especial, bajo la opinidn de los coetaneos. Esta regulacion
moral, determinada todavia en ultima instancia por exigencias externas, fue
denominada por J. Piaget (1971) como moral heterénoma y por su seguidor
L. Kohlberg (1978) como moral convencional.

En la juventud como expresion del desarrollo moral vemos que los
conceptos morales se hacen mas conscientes y estructurados y el joven lo-
gra formularlos correctamente a través del lenguaje. En esta etapa la moral
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opera desde lo interno. El sujeto asume la responsabilidad personal de sus
acciones basandose en principios morales generales y, a la vez, logra una
mayor flexibilidad y argumentacion de sus valoraciones morales. Asi, la
tendencia a la autoafirmacion del adolescente, se sustituye, en opinidn de
Kon (1990), por un auto-analisis mas realista y critico y por la autoeducacion
de la personalidad, que desde la concepcion de Piaget (1971) se traduce en
una moral auténoma y de principios auto-aceptados para Kohlberg (1978).

Laregulacion moral en la Juventud resulta mas estable, en comparacion
con la alcanzada etapa de la adolescencia, y esto se debe, en buena medida,
al surgimiento de la concepcion del mundo, considerada por los autores
marxistas como neoformacion que distingue a esta edad. La concepcion del
mundo es la representacion generalizada y sistematizada de la realidad en su
conjunto, de las leyes que rigen su devenir y de las exigencias que plantea el
medio social a la actuacion del joven; es también la representacion del lugar
que ocupa el hombre en este contexto, y por ende, la propia personalidad.

La concepcidén del mundo sirve de sostén a la elaboracion del sentido
de la vida, en tanto sentido de la propia existencia y estrategia a seguir para
encontrar el lugar al que se aspira en el cuadro del mundo.

3.2.3 Ideales y proyectos futuros

Los ideales, formacion que también tributa a la regulacion moral en la
edad escolar, son definidos como modelos de gran significacion emocional
para el nifio, ya que se convierten en patrones de evaluacion de su propia
conducta y de otras personas. En esta etapa los ideales presentan un caracter
concreto. El modelo elegido se trata generalmente de alguna persona cercana
al niflo, fundamentalmente alguno de sus padres. Este modelo se acepta en
su totalidad, sin llevarse a cabo una evaluacidn critica del mismo, siendo
inseparable de la situacidn en la que actua. Su eleccion por parte del escolar
es mas emocional que racional.

Los ideales definidos por Bozhovich (1976) como modelos emocional-
mente matizados e interiormente aceptados que se convierte en criterio de
valoracion de la conducta propia y de la de otros, se encuentran representados
la adolescencia, segln la autora, por personajes de la Literatura o de la His-
toria que han mostrado su valor y autodominio. Es por ello que comienzan
a tener un caracter abstracto, en comparacion con la Edad Escolar, etapa
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en la que se caracterizaban por ser concretos. Sin embargo, por existir una
tendencia propia de la edad a destacar en el ideal cualidades de caracter
moral muy elevadas, a veces los adolescentes no logran o les resulta dificil
organizar su conducta atendiendo a las cualidades seleccionadas.

En la juventud se produce una busqueda consciente del ideal, el cual se
asume teniendo como base una valoracién moral y critica de sus caracteristicas.
Los ideales, al igual que la autovaloracion, se convierten en patron de evaluaci-
on del comportamiento del joven propio y ajeno. De esta forma, encontramos
como ideales tipicos de este periodo los llamados ideales generalizados, ya que
generalmente el joven no elige un modelo concreto o representado por una
persona particular, sino que el contenido del ideal coincide con su proyeccion
futura aunque pueden ser formales o efectivos (GONZALEZ, 1982 b). Incluso,
puede prevalecer un ideal cuya estructura esta asociada a un modelo concreto,
pero el mismo se asume criticamente y con un alto nivel de elaboracion, ya que
se abstraen y fundamentan aquellas cualidades del modelo que responden al
sistema de necesidades, motivos y exigencias morales, asumidas por el joven.
Este tipo de ideal fue denominado por Grichanova (GONZALEZ, 1982b)
como “ideal concretizado”.

En la Juventud se produce una estrecha interrelacion entre la identidad
personal, los valores y el proyecto de vida (DOMINGUEZ, 2003b). En un
articulo, escrito en colaboracion con L. Ibarra, titulado Juventud y proyectos
de vida (DOMINGUEZ, 2003a, p. 446), entendemos por proyeccion futura
“la estructuracion e integracion de un cownjunto de motivos, elaborados en
una perspectiva temporal futura, a mediano o largo plazo, que poseen una
elevada significacion emocional o sentido personal para el sujeto y de las
estrategias correspondientes para el logro de los objetivos propuestos”.

Desde 1998 hasta la fecha, en trabajos investigativos de diploma y
maestria realizados bajo mi tutoria en torno al desarrollo de los proyectos
futuros en jovenes cubanos (DOMINGUEZ, 2014) se obtuvieron intere-
santes resultados sobre el tema. En estos trabajos hemos partido de cuatro
categorias de analisis que fueron siendo construidas en el propio proceso
investigativo y cada una de las cuales es evaluada por distintos indicadores.
Dichas categorias son: contenido del proyecto: Esfera de los sistemas de
actividad o de comunicacion al que se orienta. También puede estar referido
a la propia persona, estrategias: Vias o acciones a partir de las cuales el
sujeto piensa alcanzar los proyectos a los que aspira. Pueden presentarse
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como estructuradas, parcialmente estructuradas o no estructuradas, tempo-
ralidad: Momento en el tiempo en que se ubica la consecucion del proyecto;
es decir, si a corto plazo (hasta un afio), mediano plazo (méas de un afio y
hasta cinco aflos), largo plazo (mas de cinco afios) o plazo indefinido y obs-
tdculos: prevision de contingencias que puedan afectar la consecucion de
los proyectos; ya sean de caracter interno (dependen de la intencionalidad
del sujeto), externo (son independientes de la voluntad del sujeto) o mixtos
(cuando se mencionan a la vez obstaculos internos y externos).

3.2.4 Intereses cognoscitivos e intereses profesionales

En los primeros grados los intereses cognoscitivos estan muy relaciona-
dos con la aprobacion del maestro y tienden a orientarse hacia el proceso de
estudio. A mediados de la edad escolar el nifio comienza a interesarse por los
resultados de sus acciones y, en la medida en que se hace consciente de sus
progresos y de la utilidad de los conocimientos, continuan desarrollandose
sus intereses. Ya en los grados terminales los intereses no se dirigen unica-
mente al conocimiento de determinados hechos, sus causas y las relaciones
entre ellos, sino también hacia la solucion de problemas, aspecto este ultimo
que se consolida en la etapa de la adolescencia, mientras en la Juventud
estos intereses estimulan al sujeto al planteamiento de nuevos problemas.

En el transcurso de 1a adolescencia el problema de la eleccion de la futura
profesion aun no ocupa un lugar central en las reflexiones del adolescente, y
aunque pueden existir algunos intereses profesionales surgidos sobre la base
de los intereses cognoscitivos y docentes, no necesariamente constituyen
expresion de una motivacion profesional estructurada. En sentido general, la
eleccion de la profesion no se realiza como un verdadero acto de autodeter-
minacion, que implique una decision consciente e intencional del sujeto. Esta
eleccion en la adolescencia se asocia en buena medida al prestigio social de
las profesiones o al vinculo de estas con determinadas asignaturas preferidas.

En la juventud se desarrollan intereses profesionales y la eleccion pro-
fesional se realiza basada en la motivacion profesional del sujeto -término
empleado en nuestra tesis de doctorado (1992), basada en las considera-
ciones de F. Gonzalez (1983a). Dicha eleccion debe acontecer como acto
de autodeterminacidn ya que el joven esta en condiciones de realizar una
valoracion de sus intereses, capacidades y posibilidades, partiendo de sus
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aspiraciones, y en correspondencia con esta evaluacion tomar una decision
mas fundamentada, aunque esta eleccion puede efectuarse también por
mecanismos psicologicos totalmente diferentes, como son la busqueda de
prestigio social, de aprobacion familiar, de bienestar economico, la necesidad
de ser 1til a la sociedad, etc. (DOMINGUEZ, 2003c).

Consideraciones finales

En la edad escolar, la adolescencia y la juventud las variaciones que se
producen en el contenido y los métodos de obtencion del conocimiento en el
estudio -como actividad formal o institucionalizada- influiran notablemente
en el desarrollo de la personalidad.

En cuanto a la actividad informal o no institucionalizada constata-
mos que se desarrollan diversas actividades en el tiempo libre, las cuales
se seleccionan de manera mas intencional en la adolescencia -aunque muy
vinculadas a los intereses del grupo de coetaneos- y en la juventud como
eleccion personalizada, en comparacion con la edad escolar.

El sistema de comunicacion en las edades en cuestion presenta de-
terminadas caracteristicas, las cuales permiten captar el movimiento de
continuidad y ruptura propio de este proceso:

La comunicacion con los adultos durante la edad escolar se basa en
que son considerados por el nifio como figuras sagradas, mientras que en la
Adolescencia se produce una relacion polémica, donde el caracter dicotdémico
del pensamiento del adolescente y todas las caracteristicas de su “situacion
social del desarrollo” favorecen los conflictos con los adultos, quienes por
desconocimiento de las particularidades de la edad y de las condiciones
que la provocan mantienen actitudes de intolerancia desde posiciones de
fuerza que avivan este conflicto y las manifestaciones externas de la crisis.
En la Juventud, gracias a la madurez alcanzada por el joven, al surgimiento
de su concepcion del mundo y a la estructuracion del sentido de la vida, la
comunicacién con los adultos se basa en el respeto mutuo, y la aceptacion
pasa por una actitud critica pero a la vez reflexiva del joven, lo que favorece
el intercambio comunicativo sobre nuevas bases.

La comunicacion con los coetdneos o iguales se establece a partir de
la insercion de escolares, adolescentes y jovenes en grupos organizados e
informales. En la edad escolar 1as normas y valores que regulan las relacio-
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nes entre los miembros del grupo de iguales poseen un caracter externo. En
la etapa de adolescencia, se deriva de la opinion social imperante entre los
miembros del grupo, y sélo llegan a operar desde lo interno como proceso
autorregulado en la etapa de la juventud, gracias al surgimiento de la con-
cepcion del mundo como neoformacién que tipifica a ese periodo.

Lasrelaciones de amistad poco profundas, inestables y casuales en la edad
escolar, pasan en la adolescencia por una etapa de idealizacion y romanticismo,
carente de una vision critica que oriente estos intercambios. En la Juventud se
crean las premisas para que las relaciones de amistad ganen en profundidad,
estabilidad y madurez, dada la capacidad de autodeterminacion del joven y la
aparicion de la concepcion del mundo, con su fuerte contenido moral.

Las relaciones de pareja, practicamente inexistentes en la edad escolar,
cobran gran importancia en la adolescencia cono medio de autoconoci-
miento y autoafirmacidn, aunque tienden a ser promiscuas ¢ inestables. En
la juventud estas relaciones ganan en estabilidad y se comienza a poner en
practica el proyecto de constitucion de la propia familia.

Las regularidades aqui analizadas basandonos en la categoria “situacion
social del desarrollo” se presentan como tendencias y permiten establecer
los limites de estas edades, sin desconocer que las mismas se expresan en
el sujeto individual de manera particular e irrepetible, en tanto dependen
de las condiciones de educacién en las que transcurre su vida, de las prin-
cipales adquisiciones psicologicas logradas en las etapas anteriores y, muy
especialmente, de la forma en que €l se apropia de las influencia externas y
construye activamente su propia subjetividad.

El analisis de estas regularidades debe atin profundizarse desde una
vision dialéctica de la relacion existente entre los diferentes factores deter-
minantes del desarrollo psicoldgico, que nos permita una comprension mas
amplia y profunda del caracter historico y social de los diferentes periodos
del ciclo vital de desarrollo humano, desde una perspectiva psicoldgica.
Esta tarea constituye una premisa esencial para lograr hacer realidad en
la practica pedagdgica y en el proceso de educacion de la personalidad, el
principio vygotskiano de que la ensefianza precede el desarrollo y lo dirige.
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LA ENSENANZA QUE DESARROLLA DESDE LA
PERSPECTIVA DE LA PSICOLOGIA CUBANA

Gloria Farifias Leén®
Resumen

Se analizan, las interpretaciones fundamentales de los psicologos y pedagogos
cubanos seguidores del enfoque historico cultural -de mas tradicion en estos estu-
dios-, acerca de la ensefianza que promueve mejor el desarrollo de la personalidad.
Esta forma particular de comprender y practicar el enfoque histérico cultural que
los distingue, data de la década de los sesenta y encuentra sus antecedentes en la
historia del pensamiento cubano y en las exigencias del desarrollo sociocultural y
economico actual del pais. Se destacan por una parte, los requisitos generales, que
ajuicio de esos autores y de su practica investigativa, debe reunir la ensefianza para
conducir efectivamente dicho desarrollo. En esta parte, se menciona un documento
muy importante, que valoramos como la plataforma de la reforma o innovacién
histérico culturalista de la educacion. Por otra parte, se plantean indicadores ge-
nerales del desarrollo, coherentes con la experiencia de los profesionales cubanos.

Palabras-clave: Pensamiento historico culturalista cubano. Educacion. Desarrollo
humano.

Abstract

Analyzes the fundamental interpretations of psychologists and educators Cuban
supporters -from the cultural historical approach- of more tradition in these studies,
about the education that best promotes personality development. This particular way
of understanding and practicing the cultural historical approach that distinguishes
them, dating from the sixties, finds its roots in the history of Cuban thinking and
the demands of the current socio-cultural and economic development at this coun-
try. They stress on the one hand, the general requirements, which in the opinion of
these authors and their research practice, education must meet to effectively lead
this development. In this part, a very important essay, is valued as a platform for
innovation and reform in education from the mentioned point of view. On the other

*

Doutora em Ciéncias Psicoldgicas na Faculdade de Psicologia da Universidade Estatal de
Moscou. Professora na Universidad de La Habana. E-mail: glofalcon2009@gmail.com



44 Educacdo e Filosofia Uberlandia, v. 29, n. 57, p. 43 - 59, jan./jun. 2015. ISSN 0102-6801

hand, general development indicators arise consistent with the experience of Cuban
professionals, pointed out before. All conclusions are intrinsically jointed. Finally,
this Cuban experience is characterized in some issues.

Keywords: Cuban cultural historical standpoint. Education. Human development.
Introduccion

(Coémo la psicologia cubana, concibe la enseflanza que desarrolla? es una
pregunta que no tiene respuesta uniforme, puesto que son diversas las interpre-
taciones de este problema en el pais. Sin embargo, hay un nucleo invariante
en la comprension y explicacion del desarrollo humano, que es emblematica
del enfoque histdrico cultural —sobre todo tomando como punto de referencia
aL. S. Vygotski- y motivo de consenso entre los psicologos y pedagogos mas
representativos de esta concepcion en Cuba (FARINAS, 2014).

Quisiera apuntar entonces algunas de las ideas fundamentales que apoyan
el punto de vista de esos profesionales seglin sus practicas experimentales o
cotidianas y los debates en algunos de nuestros foros de intercambio profe-
sional y cientifico, como pueden ser los de la Catedra “L. S. Vygotski™ de la
Facultad de Psicologia de la Universidad de La Habana, del Instituto Central
de Ciencias Pedagdgicas (ICCP), del Centro Latinoamericano de Educacion
Preescolar (CELEP), de la Fundacion Alejo Carpentier y de las convenciones
cientificas internacionales “Hominis™ que se han celebrado en Cuba.

Pero antes de iniciar esta exposicion, debo mencionar el ensayo
denominado “La ensefianza que desarrolla en la escuela del desarrollo®”
(DAVIDOV; SLOVODCHIKOV, 1991), que es un proyecto de obligada
consulta porque contiene la critica a los principios de la Did4ctica tradicional
desde la perspectiva historico cultural sobre el desarrollo, a la vez que el
fundamento de nuevos principios para reestructurarla dialécticamente, a los
efectos de un desenvolvimiento mas cabal de la personalidad del estudiante.
No obstante, me centraré en la perspectiva cubana, porque desde sus ante-

! Fundada en 1998 por seguidores del enfoque historico cultural en el pais.

2 La tltima fue Hominis 2013, y como de costumbre, se celebraron diversas sesiones para
las presentaciones y controversias, organizadas por la Catedra “L. S. Vygotski”.

3 Este ensayo fue concebido para la perestroika y se baso en otro inicial mas sencillo, ela-
borado solo por Davidov en los afios setenta.
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cedentes fundacionales®, sobre todo de finales del siglo XVIII y del siglo
XIX completo, encontramos suficientes elementos -sin desdorar la obra de
aquellos que son su posteridad-, para asumir por conviccion un enfoque de
naturaleza historico cultural como el que estamos tratando.

Lo que destacaré expresa la eleccidn, que sobre la base del pensamiento
cubano —analizado desde sus fundadores hasta el presente-, hacemos del
pensamiento historico culturalista ruso. Quiere decir que enlazaré las ideas
que consideramos fundamentales del enfoque historico cultural, para dar
una vision general e integral de lo que ponderamos. No entraré en aspectos
especificos de su instrumentacion, aunque sefialaré algunas pistas importantes
para una ensefianza que contribuya al desarrollo de la personalidad en una
escuela que se ocupa de ese desarrollo.

Nuestra praxis®

Para poder hablar de abreviadamente sobre la problematica apuntada
anteriormente, he decidido, integrar paulatinamente ideas fundamentales, que
permiten dar una vision global de la perspectiva cubana en esos seguidores
que mencioné. Comenzaré por las razones de la eleccion del enfoque histérico
cultural para fundamentar las exigencias y practicas en la educacion cubana.

Un ejemplo basico de la conjuncién de lo histdrico y de lo cultural en
la concepcion vygotskiana, son las consideraciones sobre la educacion en
la génesis del desarrollo de la personalidad. La educacion es un recurso
principal de la cultura, que opera a los fines del enraizamiento cultural
del sujeto (VYGOTSKI, 1987) y del dominio del comportamiento propio
como indicador de su incorporacion responsable y creativa a la cultura; es
por causa de ella, entendida también como autoeducacién, que se genera el
desarrollo. Si recordamos el enunciado de lo que Vygotski denomind como
la ley genética del desarrollo:

4 Autores cubanos como D. Gonzalez y G. Arias, han dedicado parte de su obra a este analisis del
pensamiento cubano relacionado con el enfoque histdrico cultural en el campo de la Psicologia.

5 El enfoque historico cultural es un buen fundamento para lo que se considera como praxis
en la ciencia, puesto que vincula dialécticamente teoria-practica, no los separa como dos
momentos consecutivos o aislados; es la teoria en la practica, el pensamiento en la accion.
En esto pienso que radica el valor metodoldgico de su aparato conceptual, por esto prefiero
hablar en términos de su valor tedrico metodologico.



46 Educacdo e Filosofia Uberlandia, v. 29, n. 57, p. 43 - 59, jan./jun. 2015. ISSN 0102-6801

Cualquier funcioén en el desarrollo cultural del nifio aparece en escena
dos veces, en dos planos; primero como algo social, después como
algo psicoldgico; primero entre la gente, como una categoria interpsi-
quica®, después, dentro del nifio, como una categoria intrapsiquica
(VYGOTSKI, 1987, p. 161).

Podemos notar la significacion que Vygotski concedid al caracter cul-
tural del desarrollo de la personalidad. En otras palabras, nos dejd ver que
la base de lo psicoldgico — su contenido — y su desarrollo en el ser humano,
es cultural’.

Este planteamiento historico culturalista concuerda bastante con pre-
ceptos del ideario cubano, tales como “ser cultos para ser libres”. Pienso que
en esta maxima martiana, se encierra nuestra filiacion inicial con el enfoque,
porque este nos explica como esa condicion de libertad se origina y establece
en el sujeto gracias al enraizamiento de este en lo que constituye su matriz:
la cultura. La educacion como recurso social para enraizar al sujeto en la
cultura, se llevo a escala maxima en la historia de Cuba, a partir del triunfo
de la Revolucion en 19598, que es el periodo que analizo. Los fundadores de
la nacion y luego la intelectualidad progresista en el pais hasta el presente,
ha apoyado irrestrictamente tales propdsitos. Hasta aqui apunto una doble
razon’ de nuestra conviccion sobre el valor del enfoque histérico cultural
para la Psicologia y la Pedagogia cubanas: el papel concedido a la cultura y
a la educacion en el desarrollo de la personalidad, que en este caso aparecen
enlazados armdénicamente en dicha dptica tedrica sobre el ser humano. Y
si bien existe concordancia con el enfoque historico cultural original entre
dichos psicélogos y pedagogos cubanos, estos encarecen especialmente
algunos aspectos del enfoque, porque existe un didlogo con el pensamiento

Esa relacion interpsiquica — ya sea organizada intencionalmente o no — que se expresa
en el enunciado de esa ley, es esencialmente educativa. “El mismo proceso de educacion
siempre se realiza en forma de cooperacion...” (VYGOTSKI, 1982, p. 14).

Esto no significa la desconsideracion de lo bioldgico, que para este autor forma una unidad
dialéctica con lo cultural en la concepcidn del ser humano y su desarrollo. En este enfoque
si hablamos de lo cultural, se sobreentiende que este anida lo bioldgico y viceversa.
Desde esta fecha, el pais dedicado una importante parte de su PIB a la educacién y a la
cultura en general.

Mas adelante, en las consideraciones sobre el papel de la historia, encontramos la tercera
razén de la asuncion del enfoque en Cuba.
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ruso, desde nuestra idiosincrasia, por tanto su adopcion es critica, no + a
pie juntillas.

Vygotski especificaba algo crucial, que no siempre es considerado
por los estudiosos noveles del enfoque: “...toda educacidon constituye una
fuente de desarrollo, pero no toda educacion es buena, solo la que adelanta
el desarrollo...” (1982b, p. 14). Es decir, que la educacion debe cumplir
determinados requisitos de calidad para provocar tales consecuencias.
Acerca de esta sutil observacion investigaron bastante sus seguidores, y es
a ella que haré referencia con cierto detenimiento por considerarla una de
las caracteristicas representativas del enfoque, tal como se analiza en Cuba.
En algunas ocasiones, hago énfasis en practicas para la ensefianza primaria y
secundaria (ensefianza general) y en otras para la enseflanza media superior
y la enseflanza superior.

Una educacion respaldada por el enfoque histoérico cultural, utiliza como
pivote el concepto de zona de desarrollo proximo, condicién necesaria pero
no suficiente para sustentar la ensefianza, de acuerdo con las expectativas de
desarrollo humano que despierta esta concepcion teorica. Hay que atender
el contenido y propdsito cultural de la ensefianza, la farea de aprendizaje y
la organizacion que estos pueden adoptar, para poder determinar cémo en-
sefiar adecuadamente en las zonas de desarrollo proximo de los estudiantes.
Asimismo, como debe respetarse la unidad dialéctica de la actividad y la
comunicacion en esa organizacion, pues ambas sustentan los vinculos perso-
nales (profesor-estudiante, estudiante-estudiante) que se establecen en el acto
educativo, por tanto su orientacion armoénica'’ debe ser también centro de la
intencion de cualquier programa de ensefianza. Es la trama entre ellas la que nos
permite comprender y explicar, el aprendizaje y sus peripecias. Los distintos
momentos de este se estructuran y dinamizan sobre la base de esta unidad.
De igual forma ocurre con la ensefianza, quiere decir, que se debe observar
coémo se acoplan el aprendizaje y la ensefianza. Al respecto, mis reflexiones:

* Laconsideracion de la necesidad de la educacion de la personalidad
y de sus procesos (sentimientos, pensamiento, atencion, imaginaci-

10 P. Ya. Galperin, por ejemplo, estructurd su método — también los medios para apoyarlo — Para
la formacion por etapas de las acciones mentales, sobre esta base. Me refiero a la comprension
de la obra de este autor sin caricaturizarla, pero captando sus lados fuertes y flacos.
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on, lenguaje, memoria, entre otros)!!. Esto significa que el contenido
cultural de la educacion, expresado en disciplinas del saber o en
otros modos de organizar el conocimiento, tiene un valor favorable
en la forma y medida que gana el desenvolvimiento de esos pro-
cesos, de la personalidad y sus caracteristicas. Sin embargo, esto
no desconsidera que cada sujeto debe apropiarse un determinado
acervo cultural para conseguir tales fines, el manejo de un cimulo
de conocimiento que permita, por ejemplo al pensamiento, desen-
volverse con agudeza y actualidad; y si hablaramos del lenguaje:
un volumen de vocabulario activo en el sujeto, que posibilitara
riqueza de matices, a los fines de la expresion y de la reflexion.

Laeducacion es entendida en un sentido amplio, también como autoeduca-
cién, ambas componen una unidad. Cuando la educacion despliega la autoedu-
cacidn en el sujeto, es posible adelantar el desarrollo, porque como consecuencia
de los procesos de autorregulacion este puede tornarse sostenido. No obstante,
como en cualquier razonamiento historico culturalista, esta condicion no basta,
tiene que reunir otros requisitos, como los que son tratados aqui.

*  Como condicion de un conocimiento refinado o culto se analiza:

El saber historico®, parametro fundamental en el desarrollo (FARINAS,
2009) del pensamiento y la comprension o explicacion de los distintos feno-
menos y procesos de la realidad. El conocimiento del origen de estos, refina
el pensamiento (FARINAS, 2005), en tanto lo puede tornar mas profundo,
pues la historia aporta el fundamento, al mismo tiempo que da la posibilidad
de argumentar lo que se razona.

' La comprension de la relacion proceso-personalidad es similar a vision dindmica todo-parte,
que tiene la filosofia dialéctico materialista.

12 Seria la tercera razon, que une el pensamiento cubano y el pensamiento ruso historico
culturalista.
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La profundidad del pensamiento y su nivel de generalizacion", se asocia
al conocimiento de la génesis de las cosas. Asimismo, el condicionamiento
historico del pensamiento, destaca la importancia del habito de pensar, no de ra-
zonamientos basicamente episodicos. Por otra parte, el conocimiento de la historia
en el sentido patrio -o de humanidad-, nos aproxima a la mejor comprension de
nuestra identidad como sujetos a la vez que puede —junto a la diversidad del saber
histdrico-, propiciar el enraizamiento cultural en un contexto social determinado.

La conciencia critica, es considerada como fruto y condicion del desarrollo
de la personalidad y a la vez como indicador del caracter unitario de la vivencia,
que resulta del intercambio creativo (o la cooperacidn) con los Otros. La unidad
de lo cognitivo y lo afectivo en la vivencia, no se expresa en la verbalizacion
ingenua de una experiencia emocional, comunicada al Otro o a si mismo en
su fuero interior; se expresa en la creatividad, la criticidad, la profundidad del
pensamiento, en la memoria historica que desarrolle el sujeto, el refinamiento
de la sensibilidad hacia lo que piensa, memoriza o hace, entre otras cualidades.

Sitomamos el desarrollo de la conciencia lingiiistica, podemos percibir
claramente las dificultades de nuestra educacidn para conseguir ese jalon
del desarrollo; no se trata de aprender a poner puntos y comas sino a sentir
dénde poner cada uno. Se trata de la vivencia de la regla ortografica no
de su simple aplicacion. No se trata de saber qué significa el concepto de
sinénimo, sino de saber cuando es necesario, y de que su uso enriquece y
embellece el discurso que se elabora. Ademas, gozar de ese enriquecimiento
y su expresion en la elocuencia de las palabras, entre otros tantos ejemplos.
Con la matematica ocurre otro tanto, no se trata solamente de saber calcular
un resultado determinado a través de formulas o reglas, sino de desarrollar
también posturas criticas al respecto, por ejemplo, la vision permanente de
la unidad de lo cuantitativo y lo cualitativo, el calculo adecuado “a ojo de
buen cubero” como expresion de una sensibilidad matematica, y por tanto, la
idea del necesario enfoque matematico de cualquier proyecto que se realice.

13 Hay que tener en cuenta, que a diferencia de las restantes teorias psicoldgicas del pensa-
miento, estamos hablando de una generalizacion tedrica, en términos de V. V. Davidov, que
como ya apunt¢ es una generalizacion enjundiosa por combinar dialécticamente 1o general
y lo particular, dando las diferentes aristas de la realidad, en toda su complejidad. Asimis-
mo, el pensamiento en su despliegue abarca el desarrollo de cierta sensibilidad, gracias a
la participacion de la conciencia critica. La conciencia del idioma, por ejemplo, depura la
apreciacion de la palabra (la ortografia, la comprension literaria, la composicion, etc.).
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La creatividad, y el llamado lenguaje de autor, (BAKHTIN, 2009),
sientan el sello caracteristico de cada sujeto, su identidad o personalidad. Y
esa creatividad es critica, consciente y se apoya en los procesos de genera-
lizacién con distinto grado de penetracion en la comprension y explicacion
de la realidad; no es un proceso o un indicador aislado. La creatividad nos
indica la manera en que el sujeto asume su desarrollo, la actitud con que obra
su situacion social del desarrollo!'* y por ende, su zona de desarrollo préximo.

* Laindependencia como “conclusion” del desarrollo es el centro del
concepto de zona de desarrollo préximo'®, y también manifestacion
del dominio del comportamiento propio; ella resulta de la integra-
cion adecuada -en la personalidad,- de los distintos procesos y sus
caracteristicas (indicadores). Y para ser estudiada a profundidad — o
promovida-, debe ser observada esta particularidad, de lo contrario
corremos el riesgo de simplificar la comprension y explicacion del
desarrollo de la personalidad del sujeto en cuestion.

La independencia, desde el enfoque historico cultural debe ser estu-
diada como una consecucion adecuada de la mediacion entre los procesos
(y entre las caracteristicas de estos): la generalizacidn, la concientizacion,
criticidad, responsabilidad, creatividad, etc. Desde nuestra perspectiva, no
se alcanza una verdadera independencia, si esta no es lograda con plena
conciencia, responsabilidad y criticidad; y si hiciéramos referencia al resto
de las caracteristicas esenciales del desarrollo de la personalidad, ocurriria
lo mismo, pues segtin la indole de la formacion de esas cualidades, sera la
propension de la independencia. Este no es el analisis de la independencia
que hacen, por ejemplo, los humanistas norteamericanos, en su vision liberal
del ser humano, ellos la ven como una caracteristica abstracta,'® desligada,

14 Es la situacion psicoldgica obrada por el sujeto -en concordancia de algin modo con las
exigencias de cada edad-, cuyo tejido de condiciones y dindmica determinan compleja y
dialécticamente, su desarrollo (asimismo su zona de desarrollo proximo).

15 ¢« ..Si queremos saber cuanto ha madurado el intelecto dado para una u otra funcion,
podemos ponerlo a prueba por medio de la imitacion... en el procedimiento de introducir
una prueba con la imitacion, cuando el niflo, presente en el momento en que otro resuelve
la tarea correspondiente, hace después lo mismo por si solo” (VYGOTSKI, 1987, p. 148).

16 Propio del holismo en el campo de la Psicologia.
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por una parte, de la posicion que ocupa el sujeto en la sociedad, y por otra,
desligada del empalme ontogenético que ocurre entre los distintos proce-
sos y caracteristicas- de la personalidad, debido al enraizamiento cultural
logrado por el sujeto.

Otra razon que hace importante la independencia en el sujeto, es que
este puede crear por si mismo, los recursos para desarrollarse y mantener
ese desarrollo de acuerdo con las exigencias del contexto y del momento
en que este tiene lugar.

*  Esos hitos del desarrollo de la personalidad: el pensamiento complejo
dialéctico'’, la conciencia del idioma, la conciencia matematica, el
lenguaje de autor, la conciencia de si mismo y la autovaloracion, entre
otras, son denominados neoformaciones psicologicas. Estas resumen
los logros basicos del desarrollo, y contrastan con los indicadores de
eficiencia (en la solucion de problemas y tareas) ponderados por el
cognitivismo y el conductismo. Las neoformaciones tienen la propiedad
de estructurar y reestructurar la personalidad, y por ende, de cambiar
su dinamica'®. El cambio que ocurre con la aparicion de estas forma-
ciones es propiamente el salto cualitativo que produce el desarrollo de
la personalidad como totalidad. La conciencia lingiiistica, por ejemplo,
es uno de los grandes jalones del desarrollo de la personalidad, y base
para el desarrollo de la conciencia humana en general.

No caben entonces las formulaciones instrumentalistas del contenido de
la educacion, pues no se trata de acercar el enfoque historico cultural al con-
ductismo. El método de analisis'® — base de un raciocinio dialéctico e inspirado
en el método de C. Marx-, tan destacado en las experiencias de P. Ya Galperin
(GALPERIN, 1958) y de sus seguidores, (DAVIDOV, TALIZINA, entre otros),
nos hace notar como se expresa esa perspicaz idea de adelantar el desarrollo. La
educacion conductista y cognitivista® — en todas sus versiones —, puede promo-

17 Pensamiento teorico para V.V. Davidov (1981).

18 En el enfoque historico cultural, la estructura y la funcién se asumen como una unidad
dialéctica (estructura-funcion).

1 Tipico del tercer tipo de orientacion o del tercer tipo de aprendizaje en el fomento del
desarrollo de la personalidad.

% Propia del primer tipo y del segundo tipo de aprendizaje analizado por este autor.
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ver el desarrollo, si el estudiante construye por si mismo, métodos de analisis
con determinados niveles de generalizacion, al margen de la orientacion de esa
ensefianza escolarizada; cosa posible porque la educacion no actlia linealmente
sobre el desarrollo. No obstante, no todos 1os sujetos son capaces por si solos de
salirse del esquema de la educacion tradicional y lograr el camino propio, estos
son excepciones, no la generalidad. En parte es por esto, que han surgido genios
y talentos aun en las épocas de la educacion mas escolastica y autoritaria. Pero
esas practicas son validas para sociedades en que el ser culto es un fenomeno de
¢lites, no para una sociedad como la cubana que tiene las mejores aspiraciones
de cultura para todos sus ciudadanos, sin distincion alguna.

En un sistema de educacion de tantas oportunidades como el nuestro,
esto debe ser planeado y practicado cuidadosa y conscientemente en cada
etapa de trabajo, pues de lo contrario, puede multiplicarse y propagarse
-quiza como en ningln otro caso-, aquellos aprendizajes que no ocasionan
el desarrollo esperado. En nuestro pais ha ocurrido en alguna medida este
fendmeno, cosa que nos disgusta en mayoria, por supuesto sin desconsiderar
nuestros logros tangibles y la tendiente superacion de las dificultades, que
tuvieron origen en los primeros afios de la década del noventa?'.

Cuando hablamos de una educacidén que promueve el desarrollo, nos
estamos refiriendo a una educacion orientada a las bases referidas hasta
aqui. Como se puede notar, el sujeto eficiente que reclaman el conductismo
y el cognitivismo, no es el modelo de sujeto que motiva a una educacion
sustentada en el enfoque historico cultural, si hablamos de la perspectiva de
la Psicologia cubana, y dentro de esta de esos psicdlogos -y pedagogos- de
mas tradicion en este enfoque. No es que se desconsidere la eficiencia, es
que esta se analiza con el sustento de otros fundamentos como los destaca-
dos anteriormente.

* Laorganizacion que hace el maestro de la actividad-comunicacion,
a través de métodos y medios de ensefianza y de aprendizaje, es
otra cuestion a considerar. Hay que destacar e/ papel del grupo, re-
lativamente poco profundizado desde el enfoque histdrico cultural,
pero tan necesario para comprender mas a fondo, la naturaleza del

21 Debido a la migracion de maestros, hacia otros sectores de trabajo mejor remunerados,
en ese momento de crisis del campo socialista.
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aprendizaje y su relacion dialéctica con el desarrollo (la zona de
desarrollo préximo, etc.).

Es caracteristico de los autores cubanos la solucion de las insuficiencias
en los estudios sobre los grupos desde la optica vygotskiana, con los halla-
zgos de otros autores de orientacion marxista como pueden ser E. Pichon
Riviere y sus continuadores, en las consideraciones sobre el vinculo y la
teoria del grupo operativo (PICHON RIVIERE, 1995). Consideramos que
estos logran complementar los vacios que apreciamos en los estudios his-
torico culturalistas, entre los que se alcanza un buen acople sin los peligros
del eclecticismo asistematico.

No ocurre asi, con experiencias como las humanistas de corte existen-
cial, que resaltan el papel de los intercambios personales (de la empatia, entre
otros procesos), lo que es necesario pero insuficiente para un continuador
de la concepcion histdrico culturalista, porque significa — en su sistema de
pensamiento — recortar la vivencia de la situacion social del desarrollo. Los
programas de desarrollo basados en esa dptica, no ponderan organicamente
la cultura y Ia historia en su aparato conceptual. Otro ejemplo contrastante,
puede ser el de aquellas concepciones que destacan el papel del Otro, del
grupo de coetaneos y de la ayuda, lo que también resulta insuficiente para
ser declarada histdrico culturalista. Al respecto, apunto una cita de Vygot-
ski, que nos habla del peso de la comunidn entre los seres humanos. Decia:

através de los demaés...nos convertimos en nosotros mismos...esta
regla tiene que ver no solo con la personalidad en su totalidad, sino
también con la historia de cada una de las funciones por separado...
La personalidad se convierte para si en lo que ella es para los demas,
a través de lo que ella le presenta a los demas (VYGOTSKI, 1987,
p- 160).

Sin embargo, agregaba el siguiente razonamiento en otra de sus obras:

el unico educador capaz de formar nuevas reacciones en el organismo
es la experiencia propia. Para el organismo es real solo el vinculo que
le ha sido dado en su experiencia personal. Por eso la experiencia del
educando se convierte en la base principal de la labor pedagdgica...En
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ultima instancia, el nifio se educa a si mismo. En su organismo y no
en cualquier otro lugar, transcurre la Iucha decisiva de las diferentes
influencias que definen su conducta por muchos afios (VYGOTSKI,
2001, p. 113).

Esta aparente contradiccion entre el papel de la experiencia colectiva
y el papel de la experiencia individual, solo nos hace ver el lugar del sujeto
del desarrollo, y la importancia de pensar a partir de estas ideas, el rol del
profesor en la ensefianza. En relacion con esto, preguntaba:

Al otorgar tan excepcional importancia a la experiencia personal del
alumno ;podemos acaso anular el papel del maestro? ;Podemos re-
emplazar la formula anterior “el maestro lo es todo, el alumno nada”
por la inversa: “el alumno lo es todo, el maestro nada? (VYGOTSKI,
2001, p. 114).

Y respondia:

De ninguna manera. Si desde el punto de vista cientifico negamos que
el maestro tenga la capacidad mistica de “modelar el alma ajena”, es
precisamente porque reconocemos que el maestro posee una impor-
tancia inconmensurablemente mayor (VYGOTSKI, 2001, p. 114).

Y si bien el maestro resulta ser impotente en cuanto a la influencia
directa sobre el alumno, es omnipotente en cuanto a la influencia indirecta
sobre ¢él, a través del medio social. El ambiente social es la auténtica palanca
del proceso educativo, y todo el papel del maestro consiste en manejar esa
palanca (VYGOTSKI, 2001, p. 115).

Estas citas acerca del papel del profesor en la educacion y su método de
trabajo, son claras y sugestivas sobre como se debe dirigir el desarrollo, tanto
grupal como individual de los estudiantes. Y aunque no es esto lo que prima en
nuestras aulas por razones diversas, sigue funcionando como principio y fina-
lidad de todos aquellos psicologos y pedagogos cubanos, que han tenido una
experiencia préctica de ensefianza basada en el enfoque historico cultural, sobre
todo de aquellos que han profundizado en la investigacion tanto experimental
como teodrico metodologica. Pienso que ademas, esto nos ayuda a rectificar la
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aplicacion ingenua que a veces se hace, de las técnicas grupales como método
de ensefianza, supuestamente segun este enfoque.

Conclusion

Considero puede ser ilustrativo, expresar algunas de estas ideas sobre
la organizacion de la actividad y la comunicacion en la enseflanza, aunque
sea como apuntes, para un patron de calidad que siga esta concepcion tedrico
metodoldgica. Esto serviria, como orientacion al investigador o al profesor
en su accion y, como aspectos para el debate sobre la instrumentacion del
proceso educativo. Tomaré la unidad actividad-comunicacion y pensaré en
el aula, para el ordenamiento de las proposiciones. Estos criterios de calidad,
nos pueden indicar cudn cerca o cuan lejos podemos estar de 1o aconsejable,
siempre a sabiendas de las particularidades de la edad de los estudiantes que
dirigimos, porque esto hace variar la el planteamiento, entre otros aspectos,
de las tareas de aprendizaje, no necesariamente su contenido. El patrén se
ha ideado a partir de lo que es posible lograr, sobre todo en los niveles de
ensefianza superior y media superior.

El profesor
En el planteamiento de las tareas de aprendizaje (actividad)

Demuestra dominio del campo del conocimiento que lo ocupa, tiene
una aproximacion culta a la comprension de la realidad y manifiesta com-
promiso con el desarrollo humano.

Combina la explicacion del conocimiento con la tarea de construccion
de conceptos, principios, valoraciones y el despliegue de acciones diver-
sas por los estudiantes, con predominio de lo segundo. Se convierte en un
co-pensador del grupo, en un coordinador de las actividades, mas que un
trasmisor de informacion.

Plantea a los estudiantes tareas y actividades de distinto grado de
complejidad, que exigen la reflexion, al mismo tiempo que la aplicacion
del conocimiento, en dependencia de las caracteristicas de la materia. No
simplifica el conocimiento con fines didacticos, aborda la realidad tal como
es. Esa construccion del conocimiento, destaca en la propia accion del es-
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tudiante, el valor del pensamiento teorico, tal como lo referi; asimismo, los
riesgos del positivismo y el pragmatismo para el conocimiento profundo
(la esencia) de la realidad.

Con lo anterior, propicia en los estudiantes, el desarrollo de un método de
analisis o reflexion, de busqueda de informacion, de solucion de problemas, de
estudio o de trabajo. Y dentro de ese proceso de reflexion y construccion del
conocimiento, solicita que el estudiante busque o descubra el vinculo teoria-
-practica, como parte de esa tarea de elaboracion. Evita la charlataneria, a la
vez que fomenta una mentalidad de productor, cualquiera que sea la esfera del
conocimiento que se trate.

Promueve, al mismo tiempo entre los estudiantes, juicios valorativos
fundamentados en criterios de analisis, que contribuyan a la manifestacion y
al desarrollo de valores en los mismos y la coherencia de su comportamiento.

Capta el interés de los estudiantes, por la sistematizacion del cono-
cimiento (concepciones, conceptos, principios, valoraciones, habilidades,
habitos) engranada con la experiencia de estos, y que conlleve la formulacion
de conclusiones en distinto grado de generalizacion. También asi, puede
darle peso a los productos de la actividad de estudio que considera como
obra personal del estudiante.

Promueve el habito de la lectura, mediante esas tareas a realizar en grupo
¢ individualmente. Asimismo, los intereses cognoscitivos y la creatividad
del estudiante, a través de las propias tareas y del clima de la comunicaci-
on. Al mismo tiempo, incita la responsabilidad del estudiante a través de
la actividad académica (rigor, puntualidad, buenos habitos de trabajo, etc.)
y extracadémica.

Utiliza criterios de evaluacion coherentes con los diferentes indicadores
del desarrollo de la personalidad. Por ejemplo, si tomamos la dimension
lingiiistica de ese desarrollo (FIGUEROA, 1983), el volumen del vocabu-
lario es un indicador importante del aprendizaje realizado que no se puede
descontar; pero lo que nos revela el desarrollo alcanzado en esta dimension,
es la presencia de una conciencia idiomatica que permita apreciar los valores
de lalengua (digamos para la comprension, la expresion, la composicion), el
gusto por la buena literatura de todo tipo y que consolide el lenguaje de autor.



Educacdo e Filosofia Uberlandia, v. 29, n. 57, p. 43 - 59, jan./jun. 2015. ISSN 0102-6801 57

En la creacion de un clima grupal propicio para el desarrollo

Plantea claramente la tarea de aprendizaje y su contenido. Exige rigor en el
aprendizaje, no “infantiliza” el proceso, para adaptarse al desarrollo conseguido
por el estudiante hasta el momento (desarrollo actual o real en términos de Vy-
gotski). Tira del desarrollo hacia su “zona” proxima.

Organiza el trabajo colaborativo de los estudiantes en el aula, asesora
y retroalimenta las acciones y la discusion. Mantiene un clima de debate en
la clase y a la vez un clima de confianza y respeto mutuo.

Promueve la cooperacion a la vez que respeta la individualidad de los
estudiantes. Acepta la creatividad de estos y la diversidad de criterios. No los
sermonea, ni los culpabiliza. Propicia la construccion de soluciones en grupo.

Causa generalmente aquella disciplina que se apoya en la dedicacion
de todos los estudiantes a la tarea de aprendizaje, no en la imposicion que
¢l pudiera ejercer dada su ascendencia sobre el grupo.

Identifica las resistencias al aprendizaje de los estudiantes y el trata-
miento adecuado para superarlas en un clima de democracia y creatividad.

Sabe despertar y orientar la curiosidad de los estudiantes por saber la
verdad de las cosas y evade la trivialidad. El ambiente que crea resalta el
valor de la cultura, aviva el estudio y el esfuerzo por saber y producir. El
aprendizaje asi lo requiere.

Los estudiantes

Comprenden la problematica (contenidos, tareas, instrucciones, etc.),
a través de su propia actividad (construccion del conocimiento) en el gru-
po total, en equipo o individualmente, bajo la guia del profesor. No toman
simplemente notas de clase.

Construyen el conocimiento de forma activa: con interrogantes, co-
mentarios o ejemplos, busqueda de métodos, propuesta de alternativas de
solucion, sistematizacion de contenidos, entre otras actitudes creativas y
de disciplina mental.

Se enfrascan en dicha actividad y se esfuerzan en aras de su desarrollo
integral. Van al aula a trabajar y sienten la necesidad de ser tenaces en esto.

Establecen con claridad los productos de su aprendizaje y tratan con cierto
grado de precision, sus dudas o lo que aun no consiguen dominar.
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La intencidn en este ejemplo, ha sido formular requisitos e indicadores
para un patron de calidad, con los fines de una “tecnologia” de la ensefianza
con bases histdrico culturalistas. Estos patrones tienen cierta difusion en el
mundo, pero generalmente estan fundamentados en criterios conductistas
que siguen una concepcion cuantitativa del desarrollo, ya que los logros
(de conceptos, habilidades, entre otros aspectos) se asumen como una mera
acumulacion de resultados de aprendizajes.
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DIDACTICA DESARROLLADORA: POSICION DESDE EL EN-
FOQUE HISTORICO CULTURAL

José Zilberstein Toruncha”
Silvia Olmedo Cruz"™

Resumen

El trabajo expone una revision de los fundamentos esenciales de una propuesta
denominada Didactica Desarrolladora, elaborada por docentes e investigadores
cubanos en las dos ultimas décadas del pasado siglo (SILVESTRE, 1985; SANTOS,
1989; MIEDES, SANTOS; ZILBERSTEIN, 1992; SILVESTRE et al., 1993; SIL-
VESTRE; 1999; ZILBERSTEIN, 1997, 2000, 2003b; ZILBERSTEIN; PORTELA;
MCPHERSON, 1999; SILVESTRE; ZILBERSTEIN 2000a, 2000b, 2002; LEAL,
2000; RICO; SANTOS; MARTIN-VIANA, 2001; CASTELLANOS et al., 2001;
JARDINOT, 2002; ZILBERSTEIN et al.,2003, ZILBERSTEIN, 2005), que permitid
sentar las bases tedrico-practicas para promover en la educacion escolarizada, un
aprendizaje que se centre en favorecer en los estudiantes la formacion de solidos
conocimientos, habilidades, actitudes y valores, teniendo en cuenta el contexto
historico-social y cultural en que éstos se desarrollan, constructo que dio origen
al desarrollo de diferentes investigaciones en Cuba y otros paises. Esta posicion
Didactica asumi6 postulados psicopedagogicos del Enfoque Histérico Cultural,
cuyo iniciador fue L.S. Vigotski (1982, 1987), desarrollado en las extintas U.R.S.S.
(Union de Republicas Socialistas Soviéticas) y en laR.D.A. (Republica Democratica
Alemana), recreandolos y enriqueciéndolos desde posiciones Latinoamericanas.
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Palabras-clave: Didactica. Didactica desarrolladora. Enfoque historico cultural.
Abstract

The paper presents a review of the essential foundations of a proposal called
Curriculum Developer, developed by Cuban teachers and researchers in the last
two decades of the last century (SILVESTRE, 1985; SANTOS, 1989; MIEDES,
SANTOS; ZILBERSTEIN, 1992; SILVESTRE et al., 1993; SILVESTRE; 1999;
ZILBERSTEIN, 1997, 2000, 2003b; ZILBERSTEIN; PORTELA; MCPHERSON,
1999; SILVESTRE; ZILBERSTEIN 2000a, 2000b, 2002; LEAL, 2000; RICO;
SANTOS; MARTIN-VIANA, 2001; CASTELLANOS ef al., 2001; JARDINOT,
2002; ZILBERSTEIN et al., 2003, ZILBERSTEIN, 2005), which laid the theoret-
ical and practical foundations to promote school education in a learning process
that focuses on encouraging students in the formation of solid knowledge, skills,
attitudes and values, taking into account the socio-historical and cultural context
in which these, construct resulted in the development of different research in Cuba
and other countries develop. This didactic educational psychology postulates as-
sumed position of the Historical Cultural Focus, whose initiator was LS Vygotsky
(1982, 1987) developed in the extinct USSR (Union of Soviet Socialist Republics)
and the RDA (German Democratic Republic), recreating and enriching from Latin
American positions.

Keywords: Teaching. Teaching developer. Historic cultural approach.
Didéactica desarrolladora. Sus origenes y pares de categorias dialécticas

(No debera ser toda la educacion (...) dispuesta de tal modo
que desenvuelva libre y ordenadamente la inteligencia, el
sentimiento y la mano de los nifios?

(JOSE MARTI, 1961, p. 41).

Sus origenes

La posicion tedrica de partida del tema que ocupa a este trabajo, enmarca
a la Didactica como una de las Ciencias de la Educacion, en las que la
Pedagogia es la ciencia integradora de todas ellas. (COLECTIVO DE AU-
TORES del ICCP, 1984; LABARRERE; VALDIVIA, 1988; ALVAREZ DE
ZAYAS, 1995, 1999; VALERA, 1995, 1999; CHAVEZ, 1996; COLECTIVO
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DE AUTORES del CEPES, 1996b; LOPEZ et al., 2002; COLECTIVO DE
AUTORES, 2003; ADDINE, 2004)

Partiendo de esta perspectiva, la Didactica aporta a una teoria cientifica del
ensefiar y el aprender, asume: leyes y principios didacticos adecuados a cada
contexto educativo concreto; la unidad entre la instruccion y la educacion; el
diagnostico como una necesidad para dirigir el aprendizaje; el papel de la acti-
vidad, la comunicacion y la socializacion en este proceso; asi como la unidad
dialéctica entre lo cognitivo, lo afectivo y lo volitivo, en funcion de preparar al ser
humano para la vida y poder responder a condiciones socio-histdricas concretas.

Los origenes de la Concepcion desarrolladora en la didactica, cor-
responde a 1o mejor de los resultados de investigaciones desarrolladas en las
extinta U.R.S.S. yenla R.D.A., asi como lo realizado a finales de la década
de los afios 80 del pasado siglo, en diferentes investigaciones pedagdgicas
realizadas en Cuba, y que en para gusto de los autores de este articulo he-
mos visto en los ultimos se han desarrollado trabajos en Brasil, liderados
Universidade Federal de Uberlandia en Minas Gerais, Brasil, en funcion de
divulgar la obra educativa de representantes del Enfoque Historico Cultural
y sus implicaciones didacticas (MATURANO; VALDES ef al., 2003).

Esta postura retom¢ planteamientos del enfoque histérico cultural, desde
los resultados de las investigaciones de Lev Semionovich Vigotski (1896-
1934), en lo que respecta a su Teoria del desarrollo historico cultural de la
psiquis humana (1987), asi como de otros cientificos en la U.R.S.S. que
contribuyeron a aplicar a la Didactica estas posiciones psicoldgicas, como
por ejemplo, el reconocimiento de Leyes, Principios, Categorias Didacticas
y Métodos para dirigir el proceso de ensefianza aprendizaje (DANILOYV,
1978; DANILOV; SKATKIN, 1985; SKATKIN; LERNER 1985; DAVIDOV,
1987, 1988; LOMPSCHER; MARKOVA; DAVIDOY, 1987; BARANOY,
1987) y en la R.DA. Klingberg (1978), entre otros.

Al referirse al enfoque historico cultural, el Colectivo de autores del
CEPES sefialé que “si bien los postulados fundamentales de esta escuela
abren horizontes a la Psicologia en diferentes direcciones (...) existen ideas
que sirven de fundamento para una alternativa viable para orientar el proceso
pedagdgico” (1996a, p. 145-146).

Uno de los origenes de la didactica desarrolladora, estudiado por los
autores de este articulo, como posicion tedrico-metodologica, lo identificamos
a partir de los resultados de investigaciones que buscaron ofrecer alternativas
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viables para mejorar la calidad educativa en las escuelas cubanas: Silvestre
y otros, 1993; Silvestre; Rico, 1997, Silvestre, 1999; Silvestre; Zilberstein,
2000a,2000b, 2002; Zilberstein, 2000, 2002, 2003b, 2005; Leal, 2000; Rico et
al.,2001; Castellanos et al., 2001; Rico; Santos; Marti-Viafia, 2004, entre otros.
Algunas de las investigaciones sefialadas en el parrafo anterior impac-
taron a su vez trabajos desarrollados en otros contextos, como en México:
Marbella, 2004; Olmedo, 2000, 2004, 2010 y Fierro, 2004, entre otros.

Pares de categorias dialécticas que dan Fundamento a la didactica
desarrolladora

Se reconoce que el hombre llega a elaborar la cultura dentro de un grupo
social y no so6lo como un ente aislado (LEONTIEV, 1975). En esta elabora-
cion el tipo de enseflanza ocupa un papel determinante, siempre que tenga
un efecto desarrollador y no inhibidor sobre el aprendizaje del estudiante.

La didactica es desarrolladora, en la misma medida que la ensefianza
promueva el desarrollo integral de la personalidad del estudiante, siendo
esto el resultado de un proceso activo de aprendizaje que permita la apro-
piacion (LEONTIEV, 1981) de la experiencia histérica acumulada por la
humanidad, expresada en el contenido de las diferentes asignaturas escolares
(DANILOV; SKATKIN, 1985; BARANOV, 1987; SILVESTRE, 1999;
SILVESTRE; ZILBERSTEIN, 2000b). Ver Fig. 1.
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EDUCACION

DESARROLLO

Figura 1 — Relacion entre la educacion, el desarrollo, la enseflanza y el aprendizaje, en la
Didactica Desarrolladora.

Analicemos a continuacion las relaciones dialécticas entre educacion-
desarrollo, ensefianza-aprendizaje, en interaccion e interdependencia mutuas,
en funcion de como en la Didéctica desarrolladora se manifiestan en un proceso
educativo desarrollador de la personalidad integral de los estudiantes.

Educacion-desarrollo

La relacion entre educacion y desarrollo es esencial para dar respuesta
a las exigencias que la sociedad le hace a las instituciones educativas y en
la compresion de que la sociedad en general, debe ser educadora.

La educacion se puede definir desde un sentido amplio y un sentido
estrecho.

La esencia de la educacion en su sentido amplio, (la que corresponde
a la que favorece toda la sociedad y sus instituciones) ha de estar en los
valores del ser humano (CHACON, 1999).

Hoy no basta que el estudiante memorice muchos conocimientos, y
que estos sean esenciales, también se requiere de seres humanos con sen-
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timientos, respeto por los otros, que escuchen las opiniones de los demas,
que sepan comunicarse y que a la vez estén profundamente motivados por
su autoeducacion.

La autoeducacion, implica no solo lo externo (ensefianza), sino también
el movimiento psiquico interno de cada sujeto, favorece la actividad cognos-
citiva independiente del que aprende (PIDKASISKI, 1986), conjuntamente
con la formacién de los valores asociados a ésta, accediendo al desarrollo
personal pleno, en relacion con los otros y la sociedad en general, lo cual
permite que sea un ser humano capaz de autocontrolarse.

Se debera promover el desarrollo de la autoeducacion de todos los
miembros de la sociedad, a partir de que puedan llegar a alcanzar una cultura
mads integral, que implica, entre otros aspectos:

*  Conocimientos profundos (esenciales) no soélo de los contenidos
considerados tradicionalmente académicos, sino también de otros
quizas no incluidos suficientemente en éstos, como son los referidos
al arte, la musica, la proteccion del medio ambiente, la economia,
la filosofia, la politica, la historia de cada localidad y de sus habi-
tantes, por s6lo mencionar algunos.

* Desarrollo de sus habilidades y capacidades intelectuales gene-
rales, imprescindibles para desentrafiar las relaciones esenciales,
las causas, las consecuencias, los nexos que se establecen en los
complejos procesos que hoy existen en la naturaleza, la sociedad
y el pensamiento.

* Desarrollo pleno de los valores, en su mas amplio sentido que les
permitan reconocer el valor de la experiencia acumulada por la
humanidad, por la sociedad, partiendo de su célula fundamental:
la familia, es decir amar conscientemente a sus mas cercanos, para
que de ello se ame, respete y se adquiera real compromiso con la
sociedad en donde se vive y con la humanidad en su conjunto.

* Conocimientos y habilidades, se dan en estrecha relacion con la
formacion de valores, de esa relacion indisoluble debe partir, desde
nuestro punto de vista, toda la labor educativa de la sociedad.

* Desarrollo pleno de la capacidad transformadora, innovadora,
emprendedora y creadora de los seres humanos, que los compro-
meta con la sociedad en que viven, a partir de que se esfuerce cada
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ciudadano o ciudadana por alcanzar el maximo desarrollo personal,
lo cual contribuira consecuentemente (sin que lo consideremos una
linea recta, sino en un espiral creciente) al pleno desarrollo de la
sociedad y la humanidad en su conjunto.

En su sentido estrecho la educacion, se refiere a aquella que se desar-
rolla en las instituciones educativas, a la que se puede denominar educacion
escolarizada.

Para Esteva y otros, la educacidon es “un proceso conscientemente
organizado, dirigido y sistematizado sobre la base de una concepcion peda-
gdgica determinada, que se plantea como objetivo mas general la formacion
multilateral y arménica del educando para que se integre a la sociedad en
que vive, contribuya a su desarrollo y perfeccionamiento. El nicleo esencial
de esa formacion debe ser la riqueza moral” (1999, p. 2-3).

La posicion expresada en el parrafo anterior, a nuestro juicio, es produc-
to de adecuaciones ldgicas, por las exigencias sociales, en el pensamiento
pedagdgico de autores cubanos anteriores a los "90 del pasado siglo, ya que
por ejemplo en 1984 esta categoria habia sido definida como “la formacidn
de la concepcion dialéctico-materialista del mundo sobre la solida base de
los conocimientos cientificos y su transformacidn en convicciones morales y
motivos de conducta” (COLECTIVO DE AUTORES del ICCP, 1984, p. 69).

En la Didactica desarrolladora se asume que la educacion escolarizada
es el proceso que organiza, desarrolla y sistematiza la institucion docente,
en correspondencia con la familia y el resto de la sociedad, en funcion de
lograr que los estudiantes se apropien del contenido de ensefianza y como
tal, de la experiencia historico social acumulada por la humanidad, asi
como de los modos de la actividad creadora, y que conduce, si se estructura
adecuadamente, a la instruccion, el aprendizaje, el desarrollo y la formacion
de éstos. Con lo que existe total coincidencia con las ideas planteadas por
de Danilov y Skatkin, 1985, entre otros.

Lo 6ptimo, o lo deseable es que coincidan los fines y objetivos de la
educacion en el sentido amplio, en la que operan todas las instituciones so-
ciales, con la que en sentido estrecho transcurre en la escuela, lo cual creara
las bases para una sociedad mas culta. Esto expresado en los conocimientos,
habilidades, sentimientos, actitudes y valores que posea en su conjunto,
que partiendo de las potencialidades de cada uno de sus miembros, éstas
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se expresen, partiendo de seres humanos motivados y comprometidos, al
conocer sus limitaciones y alcances que pueden lograr.

La didactica desarrolladora niega posiciones externalistas o determi-
nistas de la educacion o de la apropiacion cultural, vistas desde afuera, es
decir sin considerar el sujeto (lo interno). Para los autores de este trabajo
el ser humano, es lo esencial, aunque no desconocen la importancia de la
influencia cultural favorecedora externa, es decir de la sociedad.

El desarrollo es todo cambio esencial y a la vez necesario en el tiempo.
Como modo de manifestarse la materia es infinito, pero a la vez existe como
proceso aislado finito. Se produce en espiral, su fuente radica en precisa-
mente la lucha permanente de contrarios dialécticos que interactuan y a la
vez mantienen unidad relativa, de forma tal que ambas (unidad y lucha),
se tienen que dar para que ocurra el desarrollo.

La contradiccion es la fuerza motriz del desarrollo, existe independien-
temente de la conciencia humana, el docente debe ensefiar a los alumnos a
encontrar las contradicciones en lo que estudian, lo que estimulara su desarrollo
integral, el que a su vez se vera beneficiado si la sociedad es favorecedora de
un ambiente cultural, estimulador de la iniciativa personal y la creatividad.

El desarrollo integral, es el producto de la apropiacién por cada ser
humano de lo mas valioso de la cultura social, gracias a lo cual la activi-
dad individual (de cada miembro de la sociedad) se trasforma en actividad
integral, en iniciativa, por lo que cada ciudadano o ciudadana se convierte
en personalidad transformadora, innovadora y emprendedora y creadora.

El desarrollo considera los retrocesos, sobre todo en los casos de que
en los portadores de los cambios intervenga lo subjetivo, como por ejemplo,
en el proceso de ensefianza aprendizaje la forma en que ocurre el desarrollo
de la personalidad es mediante la acumulacion de pequefios cambios, no
debiéndose ver como una linea continua sino con intermitencia, cuya resul-
tante como maxima aspiracion del educador debe ser el ascenso en espiral.

En el desarrollo, la transformacion de uno u otro fenomeno asume lo
anterior, negando dialécticamente lo nuevo a lo viejo. Este proceso se com-
porta como un espiral, en el que en una fase mas alta (/o nuevo) se retoma
particularidades de las fases inferiores (/o viejo).

El desarrollo intelectual es el resultado del proceso de desarrollo de la
persona en su interaccion con el medio social. Es el producto de la relacion
interpsiquica ¢ intrapsiquica (VIGOTSKI, 1987).
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Los actos de interaccion entre los estudiantes, dependen de la interre-
lacion dialéctica entre lo que ocurre en el inferior de cada uno de ellos y lo
que se produce en la propia interrelacion entre sujetos, teniendo en cuenta
la mediacion: instrumental, social y anatomofisioldgica.

Por ejemplo, en el proceso de ensefianza aprendizaje, se da la unidad
de contrarios, concretamente entre lo que conoce el estudiante y lo nuevo,
lo que sabe y puede hacer, a lo que ha llegado con la ayuda de los/las otros
(lo interpsiquico) y lo que atin no sabe y no logra hacer por si solo, lo que
actia como fuerza impulsora o motriz. Verlo asi nos lleva a interpretar el
desarrollo de los estudiantes desde el punto de vista interno, como automo-
vimiento, pero a partir de la influencia del otro, pudiera /eerse de la herencia
histérica y cultural de los otros. Ver Fig. 2.

INTERPSIQUICD

Io nuevo por
conacer ysaber
hacer

L P DESARROLLO
. INTELECTUAL

— T LOAPRENDE HACER POR 5|
MisME

HERENCIA HISTOREA'Y
CULTURALDE LOS OTROS

Figura 2 — Interrelacion dialéctica que se manifiesta en el desarrollo intelectual del estudiante.

Lo nuevo aprehendido por el estudiante niega dialécticamente lo anterior
y es a su vez fuente de nuevas contradicciones que influirdn en su desarrollo
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y en el de otros estudiantes que comparten con él y porque no de las personas
que estan a cargo de su educacion (VIGOTSKI, 1987).

En el proceso de ensefianza aprendizaje, el desarrollo ocurre a partir de
las contradicciones internas en cada sujeto, de sus motivaciones ¢ intereses
creados, en interaccion con los otros, la cual se da no solo entre el alumno(a)
y el profesor(a), sino entre los propios alumnos(as), con la familia, con los
integrantes de la comunidad, con la sociedad en general. Debemos ver esto
como una concatenacion, en estrecho vinculo de interaccion mutua.

Ensefianza-aprendizaje

La ensefianza es el proceso de organizacion de la actividad cognoscitiva
de los escolares, que implica la apropiacion por estos de la experiencia historico-
social y la asimilacion de 1a imagen ideal de los objetos, su reflejo o reproduccion
espiritual, lo que mediatiza toda su actividad y contribuye a formacion integral.

La ensefianza cumple funciones instructivas, educativas 'y desarrolladoras.

A la instruccion corresponde la parte del contenido de la ensefianza,
comunmente identificado con los conocimientos 'y habilidades que deben ser
asimilados por los estudiantes en la institucion docente. Para que se logre el
pleno desarrollo de los estudiantes no basta en las instituciones educativas
atender a la instruccion.

No toda ensefianza provoca desarrollo, la relacion entre estas categorias
no es lineal. “Sélo una buena ensefianza es la que se adelanta al desarrollo”
(VIGOTSKI, 1987, p. 218).

Somos partidarios de una ensefianza desarrolladora, que promueva un con-
tinuo ascenso en la calidad de lo que el alumno realiza, vinculado inexorablemente
al desarrollo integral de su personalidad (ZANKOYV, 1975; DAVIDOV, 1988).

Esta ensefianza llega a establecer realmente una unidad entre la instruccion,
la educacion y el desarrollo, le da un peso decisivo, en el desarrollo de los
escolares, a la influencia de la sociedad, a la transmision de la herencia cultural
de la humanidad, mediante la escuela, las instituciones sociales, los padres, la
comunidad y la sociedad en general.

Este modo de ensefianza contribuye a que cada alumno no so6lo sea
capaz de desempefiar tareas intelectuales complejas, sino que también se
desarrolle su atencion, la memoria, la voluntad, a la vez que sienta, ame y
respete a los que le rodean y valore las acciones propias y las de los demas.
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La ensefianza desarrolladora debe trabajar por potenciar la “zona de
desarrollo préoximo” (VIGOTSKI, 1987) de cada estudiante y a su vez tam-
bién actuar sobre la zona de desarrollo potencial del grupo al que pertenece.

Un aspecto que también hemos investigado, es que al estimular la zona
de desarrollo potencial del grupo (ZILBERSTEIN, 2005), conlleva al plan-
teamiento de que se establezcan metas comunes, intercambio de opiniones,
acciones de autocontrol, control y valoracion colectivas, discusion abierta,
respetando los criterios y puntos de vista de los demas, todo lo cual favorece
un aprendizaje reflexivo y creativo.

En investigaciones realizadas (ZILBERSTEIN, 2000; OLMEDO, 2010)
pudimos comprobar que favoreciendo los procesos de comunicacién en los
grupos de estudiantes, ademas de motivarlos a aprender, constituye este
factor en una fuerza que los impulsa a realizarlo.

El pensamiento teorico (DAVIDOYV, 1979, 1988) es aquel que permite
al ser humano operar con conceptos, generalizaciones, establecer nexos y
relaciones, aplicar lo estudiado a nuevas situaciones.

Una ensefianza cientificamente estructurada, que promueva la formaci-
on del pensamiento empirico, pero que ponga su énfasis en el pensamiento
teorico, es la que es capaz de provocar desarrollo, puede acelerar y no sélo
sus etapas sino también el contenido de ellas, por lo cual sin que desconoz-
camos que existen periodos sensitivos en el desarrollo intelectual humano,
ni tampoco lo heredado, el papel del maestro es decisivo en el desarrollo
de cada individualidad de las que la sociedad pone en sus manos, es por
ello que hablamos de una ensefianza desarrolladora (SILVESTRE, 1985;
SANTOS, 1989; JARDINOT, 2002; OLMEDO, 2004, 2010).

Es imprescindible en una ensefianza desarrolladora considerar el papel
rector de los conocimientos tedricos, con niveles de complejidad creciente,
que exigen

no tener en cuenta cualquier dificultad, sino aquella que consiste en
la interdependencia de los fendmenos, su ligazén interna sustancial.
Conocimientos tedricos (...) no solo acerca de los fenomenos como
tales, sino también de sus interrelaciones esenciales, de las leyes
dominantes en la naturaleza, en la vida social, en la existencia de la
persona (ZANKOYV, 1975, p. 70). Ver Fig. 3.
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Figura 3 — Transito del pensamiento empirico al pensamiento teorico.

En investigaciones realizadas (ZILBERSTEIN, 2000; OLMEDO, 2004,
2010; FIERRO, 2004) aplicando la Prueba del Cuarto Excluido a escolares
de primaria de quinto y sexto grado (en Cuba, México y Perua), pudimos
comprobar que el nivel de pensamiento en el que se situaban muchos de
estos (lamayoria) se encontraba era el concreto situacional (nivel mas bajo),
unos pocos en el utilitario (nivel intermedio) y menos en el conceptual (el
mas alto).

En la Prueba del Cuarto Excluido los sujetos deben excluir una figura
de la lamina presentada (de entre cuatro, que no se corresponda con el resto),
posteriormente se les solicita agrupar al conjunto restante en una categoria
(concepto), otorgandoles una denominacion y argumentando el por qué de
surespuesta. La Prueba utilizada en las investigaciones mencionadas consta
de 13 tarjetas. Veamos un ejemplo de la aplicacion, Fig. 4:
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Figura 4 — Ejemplo de Tarjetas de la Prueba del Cuarto Excluido.

La aplicacion de la Prueba sefialada permite ubicar los niveles de pen-
samiento de los nifios en:

* Nivel concreto situacional: Los sujetos no son capaces de excluir
la figura que no corresponde y no pueden agrupar en una categoria
al conjunto restante.

¢ Nivel utilitario: Los sujetos pueden excluir la figura que no cor-
responde y al agrupar las restantes, lo hacen no con una categoria
que demuestra una generalizacion, sino con frases del sentido de
utilidad de los objetos. Por ejemplo, durante la citada investigacion
fueron frecuentes en este nivel respuestas como las siguientes:
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v Lamina 2: “Separo el pie, el resto sirven para ponérselo” o
“separo el pie, el resto son para caminar.”

V' Lamina 4: “Separo el libro, el resto sirven para llevar algo” o
“separo el libro, el resto son maletines.

¢ Nivel conceptual: Los sujetos pueden excluir la figura que no

corresponde y agrupan las restantes en una categoria. Por ejemplo,

en el caso de la lamina 3, respuestas que denotaron estudiantes que

su pensamiento estaba en este nivel, “Separo el cubo, el resto las

agrupo en animales.”

Para ejemplificar lo anterior, retomamos en la Tabla 1, una parte de
nuestros resultados (OLMEDO, 2000), con nifios y nifias de quinto grado

en el Estado de México fueron:

Tabla 1 — Niveles del pensamiento de los estudiantes investigados

NIVEL DE PENSAMIENTO N. ALUMNOS (%)
Concreto Situacional 41 58.58
Utilitario 18 25.71
Conceptual 11 15.71

De esta muestra el 8,58 % de los alumnos tuvo dificultades para excluir
la figura y agrupar los objetos en una categoria dada, por lo que se encuen-
tran en el nivel de pensamiento concreto situacional (el mas bajo). Estos
alumnos s6lo pueden describir los objetos atendiendo a caracteristicas no
esenciales, sin poderlos agrupar en un concepto.

En el nivel utilitario del pensamiento se encuentra el 25.71 % de los
alumnos de la muestra, en el cual son capaces de excluir la figura de cada
lamina, pero al definir en una categoria lo hacen haciendo referencia a la
utilidad, es decir al para qué. Sélo el 15.71 % de los alumnos alcanza el
nivel conceptual en el desarrollo del pensamiento (é1 mas alto), en el que
“son capaces de operar con conceptos, generalizar y establecer relaciones
entre ellos” (OLMEDO, 2000, p. 57-58).

Tanto en el caso anterior, como en los otros que hemos investigado,
la Prueba del Cuarto Excluido permitio6 identificar una contradiccion, y es
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la referida a que: si bien la mayoria de los alumnos estudiados se encon-
traban en los niveles mas bajos de desarrollo del pensamiento, éstos tenian
potencialidades que con una adecuada direccion del proceso de ensefianza
aprendizaje podrian desarrollarse, ya que la Prueba, mediante el analisis del
comportamiento de los estudiante, orientando y adecuando los niveles de
ayuda y del relato de su aplicacion, permite determinarlo.

Al trabajar en clases con los estudiantes referidos en parrafos anteriores,
empleando una estrategia generalizada que estimulara su pensamiento teorico,
que promoviera la reflexion, la comunicacion, el intercambio con los otros,
la aplicacion del contenido a la vida, 1a vinculacion de la teoria y la prdctica
(ZILBERSTEIN, 2000; OLMEDO, 2000; OLMEDO, 2004, 2010) se logro
el transito de una parte de estos escolares a un nivel de pensamiento tedrico,
lo que evidencia que una buena ensefianza, es favorecedora del desarrollo.
Este proceso de investigacion ratifica las conclusiones de Davidov, 1988;
Silvestre, 1985 y Santos, 1989.

El aprendizaje es un proceso en el que participa activamente el alum-
no, dirigido por el docente, apropiandose el primero de conocimientos,
habilidades y capacidades, en comunicacion con los otros, en un proceso
de socializacion que favorece la formacion de valores.

La enseiianza y el aprendizaje constituyen un proceso, que esta regi-
do por leyes, principios y categorias (objetivo, contenido, método, medios
de ensefanza, formas de organizacion y evaluacidn), que interactian y se
condicionan mutuamente.

Para Gonzalez y otros, el proceso de enseflanza aprendizaje “se orien-
ta de modo consciente e intencional, a la finalidad de la formacién de los
estudiantes de modo integral y sistematico; aunando dialécticamente las
actividades de ensefiar y aprender” (2003, p. 55).

La actividad es el modo, especificamente humano, mediante el cual
el hombre se relaciona con el mundo.

Para Leontiev “la actividad es una unidad (...) no aditiva de la vida
del sujeto corporal (...) es la unidad mediatizada por el reflejo psiquico,
cuya funcion real consiste en que orienta al sujeto en el mundo objetal”
(LEONTIEV, 1989, p. 265).

Mediante la actividad el hombre este reproduce y transforma creado-
ramente la naturaleza y la sociedad, a partir de la realidad objetiva mediada
por la practica. En ella esta presente la abstraccion tedrica de toda la practica
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humana universal es modo en que existe cambia, se transforma y desarrolla
sociedad. Es producto de la relacion sujeto objeto, estando determinada por
leyes objetivas (PUPO, 2002).

Asi por ejemplo, el pensamiento no debe considerarse solo como una
de las funciones intelectuales humanas, como didlogo del individuo consigo
mismo, sino como la totalidad de las formas de reflejo de la realidad en los
diversos modos de la actividad humana. Ver Fig. 5.

ACTIVIDAD HUMANA

Figura 5 — Tipos de actividad humana.

Sostenemos que si en las instituciones educativas se propicia que los
estudiantes realicen los tipos de actividad sefialados en la figura durante el
estudio del contenido de ensefianza, éstos estaran en mejores condiciones
de asimilarlo de un modo consciente. “Como resultado del proceso de apro-
piacién o dominio tiene lugar la reproduccion por el individuo de las capa-
cidades y funciones historicamente formadas” (LEONTIEV, 1989, p. 258).

La actividad del hombre contribuye a cambiar el mundo exterior, y
esto a su vez es condicion para su propia autotransformacion, que surge de
la lucha entre dos contrarios dialécticos, la actividad del hombre sobre el
medio que lo rodea y la influencia de este medio sobre lo que ocurre en el
interior del individuo.

Laidea anterior esté relacionada con el término introducido por Vigotski
(1987) de actividad social, relativa a la que interrelaciona los procesos entre los
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otros (interpsiquica) de se deriva la actividad de cada persona (intrapsiquica).
Como se explicd en paginas anteriores, este concepto es muy importante para
la direccion del proceso de ensefianza aprendizaje por parte del educador, ya
que para que sus alumnos(as) aprendan debe tener en cuenta lo que ocurre en
el interior de cada uno de ellos y lo que ocurre cuando intercambian los unos
con los otros, cuando se comunican (GONZALEZ REY, 1995), considerando
esta interrelacién como la firerza motriz del desarrollo individual.

Cualquier funcién en el desarrollo cultural del nifio aparece en escena
dos veces, en 2 planos: primero como algo social, después como algo
psicoldgico, primero entre la gente, como categoria interpsiquica,
después dentro del nifio, como una categoria intrapsiquica (VIGOT-
SKI, 1987, p. 223).

La actividad tiene como componentes: as necesidades, 10os motivos, una
finalidad, condiciones para obtener esa finalidad y acciones y operaciones.

De lo anterior se desprende la importancia que como toda actividad
humana, el aprendizaje tiene un caracter consciente, el estudiante para
aprehender el contenido de ensefianza, debiendo llegar a tener un verdadero
sentido personal.

Si la conciencia es una forma superior de reflejo de la realidad objetiva,
atributo solo del ser humano (LEONTIEYV, 1981), la ensefianza como proceso
de organizacién de la actividad cognoscitiva escolar, permite que los/las
alumnos asimilen el contenido, las propiedades y cualidades de los objetos
y fenémenos originados por las generaciones precedentes; asi como que
comprendan qué son las cosas, por qué son asi y para qué son (su utilidad
¢ importancia), es decir que comprendan el significado de lo que aprenden.

Cuando para los estudiantes, el contenido de ensefianza y aprendizaje
adquiere sentido y logran aprehenderse de su significado, estan en mejores
posibilidades de aplicarlo a nuevas situaciones, es por ello que las tareas
de aprendizaje (SILVESTRE, 1999) deben tener un caracter problémico,
desarrollador, que exijan para resolverlas vincular la teoria con la practica,
la teoria con la vida y con ellos estimular su creatividad. (MARTINEZ;
CASTELLANOS; ZILBERSTEIN, 2004).

Las tareas de aprendizaje son aquellas actividades que se orientan para
que el/la alumno las realice en clases o fuera de esta, implican la bisqueda



78 Educac@o e Filosofia Uberlandia, v. 29, n. 57, p. 61 - 93, jan./jun. 2015. ISSN 0102-6801

y adquisicion de conocimientos, el desarrollo de habilidades y la formacion
integral de su personalidad (SILVESTRE, 1999).

La actividad planificada para dirigir la actividad cognoscitiva de los
escolares se organiza en diferentes tipos de tareas, planteadas por el profesor
0 que surgen en la interaccion alumno-profesor. Tales tareas contendran
indicaciones y estas serviran de guia para la realizacion de la actividad (la
ayuda del otro).

Las tareas deben estar dirigidas a incidir, tanto en la busqueda de la
informacion, al desarrollo de habilidades, a la formacion de puntos de vista,
juicios, a larealizacion de valoraciones por el estudiante, todo lo cual ademas
de que permite que se apropie de conocimientos, contribuye al desarrollo
de su pensamiento y a la formacion de valores.

Las tareas deben constituir un sistema y estar en correspondencia con
los objetivos que se trace el docente. Deberan ser suficientes, variadas y
diferenciadas.

En un proceso de ensefianza aprendizaje desarrollador, la solucién y
planteamiento de problemas por parte de los estudiantes (MARTINEZ,
1987), debe llevarlos a crear en ellos contradicciones entre lo que conocen
y lo desconocido, despertar su interés por encontrar la solucion, plantear
hipotesis y llegar a realizar experimentos (en aquellas asignaturas que por
la naturaleza del contenido lo exijan) que permitan comprobarlas, todo lo
cual los puede motivar a buscar informacion, profundizar en los elementos
precisos para responder a sus interrogantes, y que el aprendizaje se desvie
de la adquisicion memoristica y propicie el desarrollo (ZILBERSTEIN,
2000; 2003a).

La actividad se manifiesta mediante acciones y operaciones. Estos dos
conceptos son relativos “lo que en una etapa de la ensefianza interviene como
accion, en otra se hace operacion. Por otra parte, la accién puede convertirse
en actividad y al contrario” (TALIZINA, 1988, p. 59).

Es precisamente en la actividad cognoscitiva y practica (PIDKA-
SISKI, 1986), en la comunicacioén con los otros (procesos de socializacion),
mediante acciones que en sentido general, pasan de lo externo (material,
con objetos), a lo verbal (lenguaje interno e externo) y posteriormente al
plano interno (mental), que el alumno llega a apropiarse de la experiencia
historico-social de la humanidad, expresada en el contenido de ensefianza
(GALPERIN, 1983).
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El resultado del movimiento general del conocimiento del estudiante
se produce de lo concreto (material), a lo abstracto (mental), formandose en
este la imagen ideal de los contenidos incluidos en la realidad que estudia,
es a lo que Galperin (1983) denominé Trdnsito de las acciones mentales.
Ver Fig. 6.

MATERIAL <

|

VERBAL <3

MENTAL ""‘

Figura 6 — Formacion por etapas de las acciones mentales.

Las acciones primeramente en el plano material, luego verbal y final-
mente mental de lo que el alumno conoce mediante la ensefianza facilitan
que pueda realizar nuevas acciones externas con los mismos contenidos o
con otros desconocidos; capacitan para que pueda transformar creadoramente
el medio que lo rodea.

Un ejemplo resumido de este constructo, es cuando se desea que los
nifios pequefios se apropien del concepto: numero 5:

lero. La maestra le muestra lo que este significa de manera material:
5 semillas o 5 piedrecillas (etapa material).

2do. Posteriormente trata de que el estudiante exprese esto en otros
ejemplos de diferentes grupos de objetos (etapa verbal)

3ro. Finalmente si se trabaja de este modo, este concepto se llega a
interiorizar por el nifio (etapa mental) y puede aplicarlo posteriormente a
nuevas situaciones.
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Un elemento también importante que debe ser tenido en cuenta en una
ensefianza y un aprendizaje desarrollador es el c/ima en que este se produce.

Se esta asumiendo por clima favorable al aprendizaje, aquella relaci-
on afectiva favorable, que se logra establecer en el proceso de ensefianza
aprendizaje entre el estudiante, el educador, y los estudiantes entre si. La
cual favorece la apropiacion de los conocimientos, el desarrollo de habili-
dades, la formacion de valores y como tal el desarrollo de la personalidad
de los estudiantes.

Lo anterior permite la reflexion y el desarrollo de niveles de conciencia,
que los conocimientos y habilidades que la institucidén educativa se propone
que el estudiante se apropie, adquieran un sentido personal para el, ademas
de que comprenda su significado o importancia social, tal como se expuso
en paginas anteriores.

Objeto de estudio y categorias de la didactica desarrolladora

Ladidactica desarrolladora considera los rasgos esenciales que caracterizan
el proceso de ensefianza aprendizaje, 1os que se expresan en forma de principios
didacticos, sobre como debe transcurrir este proceso, para objetivos dados, en
condiciones determinadas y teniendo en cuenta el desarrollo socio- historico
en el que ocurre el acto educativo.

Los principios didacticos son aspectos generales de la reestructu-
racion del contenido organizativo-metddico de la ensefianza que se
originan en los objetivos y de las leyes que los rigen objetivamente
(KLINGBERG, 1978, p. 243).

Para la didactica desarrolladora los principios didacticos constituyen
las regularidades esenciales que rigen el ensefar y el aprender, que orientan
al educador acerca de como dirigir cientificamente el desarrollo integral de la
personalidad de las alumnas y alumnos, considerando sus estilos de aprendiza-
je, en medios propicios para la comunicacion y la socializacion, en los que el
marco del salén de clases se extienda en un continuo al entorno, a la familia, la
comunidad y la sociedad en general.

Los principios didacticos permiten elaborar recomendaciones metodo-
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logicas con un caracter mas especifico, incluso por asignaturas que integran
un curriculo dado.

Como parte de las investigaciones en torno a la didactica desarrolladora,
en una de las investigaciones de fines del pasado siglo, se determinaron un
Sistema de Principios Didacticos (SILVESTRE; ZILBERSTEIN 2000b, p.
22), que se recomiendan para una ensefianza y un aprendizaje desarrolladores:

*  “Diagnéstico integral de la preparacion del alumno para las
exigencias del proceso de enseflanza aprendizaje, nivel de logros
y potencialidades en el contenido de aprendizaje, desarrollo inte-
lectual y afectivo valorativo.

»  Estructurar el proceso de ensefianza aprendizaje hacia la blisque-
da activa del conocimiento por el alumno, teniendo en cuenta
las acciones a realizar por este en los momentos de orientacion,
ejecucion y control de la actividad.

* Concebir un sistema de actividades para la basqueda y ex-
ploracion del conocimiento por el alumno. desde posiciones
reflexivas, que estimule y propicie el desarrollo del pensamiento
y la independencia en el escolar.

* Orientar la motivacion hacia el objeto de la actividad de estudio
y mantener su constancia. Desarrollar la necesidad de aprender
y de entrenarse en como hacerlo

» Estimular la formacion de conceptos y el desarrollo de los proce-
sos logicos de pensamiento, y el alcance del nivel tedrico, en la
medida que se produce la apropiacion de los conocimientos y se
eleva la capacidad de resolver problemas.

* Desarrollar formas de actividad y de comunicacion colectivas,
que favorezcan el desarrollo intelectual, al lograr la adecuada
interaccion de lo individual con lo colectivo en el proceso de
aprendizaje.

* Atender las diferencias individuales en el desarrollo de los
escolares, en el transito del nivel logrado hacia el que se aspira.

* Vincular el contenido de aprendizaje con la practica social y
estimular la valoracion por el alumno en el plano educativo.”
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En correspondencia con los principios enunciados el objeto de estudio de
la didactica desarrolladora lo constituye el proceso de enseflanza aprendizaje,
en su caracter integral desarrollador de la personalidad de los alumnos y alumnas.

El proceso de ensefianza aprendizaje constituye la via mediatizadora
esencial para la apropiacioén de conocimientos, habilidades, habitos, normas
de relacidn, de comportamiento y valores, legados por la humanidad, que
se expresan en el contenido de ensefianza, en estrecho vinculo con el resto
de las actividades docentes y extradocentes que realizan los estudiantes
(ZILBERSTEIN, 2000; 2005).

La Didactica debe asumir a partir del Fin y Objetivos de la Educacion
para cada pais y nivel educativo, las categorias que aparecen en la Fig. 7.

CONTEXTO SOCIOECONOMICO

Fin y Objetivos
de la Educacidn

4

" ORJETIVOS ™

| l ¥ 1 ]
FEoterias 7 § e
.rmE'meummsm
\

Figura 7 — Categorias de la Didactica Desarrolladora.

El objetivo (;para qué enseiiar y para qué aprender?) es la categoria
rectora del proceso de ensefianza aprendizaje, define el encargo que la so-
ciedad le plantea a la educacion institucionalizada. Representa el elemento
orientador de todo el acto didactico, la modelacion del resultado esperado,
sin desconocer el proceso para llegar a este (en una disciplina, una asigna-
tura, un sistema de clases o en una clase).
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Los objetivos se deben enunciar en funcion del alumno, de lo que
este debe ser capaz de lograr en términos de aprendizaje, de sus formas
de pensar, sentir, actuar, de convivir con los demas y de la formacion de
acciones valorativas.

En los objetivos deben evidenciarse las habilidades a lograr (acciones
y operaciones), los conocimientos, las acciones valorativas, las condiciones
en las que ocurrira la apropiacion (nivel de asimilacion, medios a utilizar,
entre otros). Su determinacion debe tener un caracter de sistema, a partir de
las necesidades sociales y las caracteristicas de los alumnos. A continuacion
se muestra en la Fig. 8 como deben derivarse los objetivos, algo que es muy
util en el trabajo del docente.

Mecesidades

- de |a Educacitn -
Fin da la Educacién I -+

Objetivos generales de la Educacian I-q-

Dbjetivos de cada nivel educativo l+

Objativos de cada carrera I -
Objetivos de cada disciplina l
Objefivos de cada unidad termética I

Objetivos de cada sisterna de clases I -
L
Objetivos de cada clase l

Figura 8 — Derivacion de objetivos.
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El contenido (;qué enseniar y aprender?) expresa lo que se debe apro-
piar el estudiante, esta formado por los conocimientos, habilidades, hdbitos,
métodos de las ciencias, normas de relacion con el mundo y valores que
responden a un medio socio-histérico concreto. El contenido cumple fun-
ciones instructivas, educativas y desarrolladoras. Ver Fig. 9.

Métodos
de la actividad
A e
- )\ P

CONTENIDO DE
Habilidades,
habitos,
teorias \

Normas de relacidn

Figura 9 — Contenido de ensefianza y aprendizaje.

El método (;,como enseniar y como aprender?) constituye el sistema de
acciones que regula la actividad del profesor y los alumnos, en funcion del
logro de los objetivos. Teniendo en cuenta las exigencias actuales, se debe
vincular la utilizacion de mérodos reproductivos con productivos, procurando
siempre que sea posible, el predominio de estos ultimos.

Existe, una gran diversidad de métodos y procedimientos didacticos,
cuyo punto de partida u origen difiere, razon por las que el analisis compa-
rado resulta complejo o a veces no puede realizarse.

Por la extension de este trabajo, mas que entrar en analisis de tipos de
métodos, haremos referencia a ideas que estimamos importantes, desde la
concepcion de la Didactica desarrolladora asumida:
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* Laseleccion de los métodos y procedimientos estara en dependencia
de los objetivos a lograr y las caracteristicas del contenido.

» El aspecto interno del método, revelar su esencia, el movimiento
interno que provoca en el alumno, debera ser comprendido y
hallado por el docente, con vistas a la efectividad de la utilizacion
de los conocidos sistemas de métodos.

* Los procedimientos facilitan la aplicacion de los métodos y con-
cretan las acciones y operaciones a realizar por los alumnos, en
correspondencia con las exigencias de los objetivos y las caracte-
risticas de los contenidos.

*  Los procedimientos pueden estar asociados a las tareas docentes.
Asi por ejemplo: observay describe, busqueda de las caracteristicas,
elaboro preguntas, realizo suposiciones, cuales son mis argumentos,
aprendo a valorar, son ejemplos de procedimientos elaborados que
pudieran ayudar en este sentido (SILVESTRE, 1999; ZILBERS-
TEIN, 2000; 2003a; LEAL, 2000).

Los medios de ensefianza (;con qué ensenar y aprender?) estan
constituidos por objetos naturales o conservados o sus representaciones,
instrumentos o equipos que apoyan la actividad de docentes y alumnos en
funcion del cumplimiento del objetivo.

Las formas de organizacion (;,como organizar el ensefiar y el
aprender?) son el soporte en el cual se desarrolla el proceso de ensefianza
aprendizaje, en ellas intervienen todos los implicados: estudiante, profesor,
institucion, familia y comunidad. La clase es la forma de organizacion fun-
damental, aunque en la actualidad se conciben otras que adquieren un papel
determinante en el enseiiar a aprender.

La evaluacion (;en qué medida se cumplen los objetivos?) es el pro-
ceso para comprobar y valorar el cumplimiento de los objetivos propuestos
y la direccidn didactica de la ensefianza y el aprendizaje en sus momentos
de orientacion y ejecucion. Se deberan propiciar actividades que estimulen
la autoevaluacion por los estudiantes, asi como las acciones de control y
valoracion del trabajo de los otros (LABARRERE, 1994).
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Conclusiones

La didéctica desarrolladora, constituyd una propuesta de fines del
Siglo XX, asumiendo posiciones psicopedagogicas del Enfoque Historico
Cultural para provocar transformaciones en la calidad de la educacion
escolarizada. En nuestra opinion, sigue siendo hoy una alternativa viable
de aplicar en el contexto educativo Latinoamericano y son alentadoras las
nuevas investigaciones que hemos comprobado existen en Brasil en este
sentido.

Los rasgos esenciales de las investigaciones consultadas por los autores
de este articulo, en relacion a la didactica desarrolladora se resumen a
continuacion (SILVESTRE; RICO, 1997; SILVESTRE, 1999, SILVESTRE;
ZILBERSTEIN, 2000b; ZILBERSTEIN, 2000):

*  Centra su atencidn en la interrelacion entre el docente y el alumno,
por lo que su objeto de estudio lo constituye el proceso de ensefianza
y aprendizaje.

*  Considera la direccion cientifica por parte del docente, de la actividad
cognoscitiva, practica y valorativa de los estudiantes, teniendo en
cuenta el nivel de desarrollo alcanzado por estos y sus potencialidades
para lograrlo. En esto se le otorga un importante papel al diagndstico,
como proceso y como resultado, enfocandose como diagnéstico
integral del estudiante, la institucion, los docentes y directivos, la
comunidad y la familia.

*  Asume que mediante procesos de socializacion y comunicacion se
propicie la independencia cognoscitiva y la apropiacion del contenido
(conocimientos, habilidades, valores).

*  Forma un pensamiento reflexivo y creativo, que permita al alumno
llegar a la esencia, establecer nexos y relaciones y aplicar el conte-
nido a la practica social, de modo tal que solucione problematicas
no solo del ambito escolar, sino también familiar y de la sociedad
en general.

* Propicia la valoracion personal de lo que se estudia, de modo que
el contenido adquiera sentido para el alumno y este interiorice su
significado.
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» Estimula el desarrollo de estrategias que permiten regular los modos
de pensar y actuar, que contribuyan a la formacién de acciones de
orientacion, planificacion, valoracion y control.
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MEIOS VISUAIS E DESENVOLVIMENTO DO PENSAMENTO
NO PROCESSO DE ENSINO: CONTRIBUICOES DA TEORIA DE
VIGOTSKI'

Ruben de Oliveira Nascimento®

Resumo

Esse trabalho aborda contribui¢des de Lev Vigotski sobre o uso de meios visuais
no processo de ensino, examinando suas implicagdes para o desenvolvimento do
pensamento do estudante. As analises de Vigotski sdo consideradas no contexto
do debate psicoldgico e pedagogico desenvolvido na educagio russa de seu tempo
e revelam fundamentos de sua teoria psicoldgica. As contribuigdes de Vigotski
abordadas nesse trabalho mostram discussdes psicoldgicas e didaticas relevantes
para se pensar esses temas no processo educativo atual.

Palavras-chave: Comunicagdo verbal. Recursos visuais. Pensamento. Vigotski.
Abstract

This paper approaches contributions of Lev Vygotsky on the use of visual aids in
the learning process, examining their implications on the development of students
thinking. Vygotsky analyzes are considered in the context of psychological and
pedagogical debate developed in the Russian education of his time and reveal
psychological foundations of his theory. The contributions of Vygotsky addressed
in this paper show significant psychological and didactic discussions to think about
these issues in the current educational process.

Keywords: Verbal communication. Visual resources. Thought. Vygotsky.

A produg@o cientifica de Vigotski foi importante na psicologia e na
pedagogia russa de sua época, mas seu legado tedrico continuou vivo depois
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de sua morte, influenciando consagrados autores ¢ abordagens educacionais
na Russia. Segundo Suarez et al. (2011, p. 133), “su obra fue continuada por
destacados seguidores como A. N. Leontiev, A. R. Luria, L. I. Bozhovitch, P.
Ya. Galperin, V. V. Davidov y otros. Por todo esto Vigotski es el psicologo
soviético que mas ha trascendido a pesar de su corta vida”. Essa influéncia
pode ser consultada em Longarezi e Puentes (2013).

De acordo com Mainardes e Pino (2000), Silva e Davis (2004) e Delari
Junior (2010), a teoria de Vigoski chegou ao Brasil na década de 1980, sendo
que a produgdo académica, a publicagio de artigos cientificos sobre sua teoria
¢ a publicagdo de sua obra em portugués, se intensificou a partir da década
de 1990. Desde entio, sua teoria vem contribuindo significativamente com
a pesquisa educacional, a forma¢ao de professores ¢ a fundamentacio de
praticas pedagdgicas no Brasil, gerando uma numerosa literatura especia-
lizada brasileira sobre as ideias do autor.

Na educagio escolar, aprende-se de muitas maneiras ¢ com todo o
corpo, mas nesse trabalho, aproximaremos a teoria de Vigotski de um im-
portante aspecto historico do processo educativo que € o uso de recursos
que permitem uma representagdo visual do conhecimento.

Moura-Neto e Lent comentam que

muito antes de ser capaz de tocar os objetos, 0 bebé comega a observa-los
pouco tempo apos o nascimento. Diferentemente do que se imagina, o
olhar ndo € um ato passivo que causa impressao sensorial, mas depende
do controle motor voluntario (MOURA-NETO; LENT, 2013, p. 107).

Esses autores comentam que, direcionando seu olhar para diferentes
pontos do ambiente, o bebé desenvolve seu comportamento de olhar, mas
também o de segurar, manipular etc. Apesar de ndo lhe darem origem, os fato-
res ambientais s3o capazes de modificar a progressdo desse desenvolvimento.
No caso, 0s autores comentam que, aos poucos, junto ao desenvolvimento
da visdo, a crianga vai manipulando objetos ¢ desenvolvendo habilidade com
as mdos, adquirindo as primeiras palavras, iniciando-se na comunicago e
experimentando um convivio social inicialmente elementar que ira se tornar
cada vez mais complexo com a socializagio, favorecendo o desenvolvimento
de suas emocdes, da organizagio de suas ideias e de suas fun¢des cognitivas.
Essas questdes sdo importantes para o desenvolvimento psicologico da crianga.
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Em termos educacionais, discussdes como estas sdo igualmente importan-
tes no que tange ao processo de conhecimento. Nesse sentido, 0 uso de meios
visuais ¢ um tema educacional relevante para se pensar a formagao escolar.

Esse tema ¢ abordado pela Psicologia da Educagio. Mialaret comenta
que “sem o suporte visual, o aluno tem de reconstruir, com a ajuda da lin-
guagem que ele ouve — mas que nem sempre compreende perfeitamente — a
realidade, a situag@o ou o fendmeno que se lhe esta a explicar” (MIALA-
RET, 2000, p. 71). Esse autor comenta que a imagem, fixa ou animada, se
coloca nas situagdes de educag@o de varias maneiras, podendo ser na forma
de apresentagdo, de sugestdo, de ilustrag¢do, de explicagdo, de interpretacdo
etc., promovidas em disciplinas escolares artisticas, literarias e cientificas.

Coll, Engel e Bustus (2010) comentam que desde o século XVII, as for-
mas de representaco ou informago do conhecimento estiveram relacionadas
com a cultura cientifica, sendo hoje encontrados de muitas formas em todos
os niveis da educagéo. Os autores colocam como exemplo: escrita, cartazes e
murais; notagdes matematicas; herbarios; mapas, graficos, croquis, diagramas
¢ desenhos; slides e videos; hipermidia, animagdes, simulagdes e realidade
virtual etc. Coll, Engel e Bustus (2010) comentam que esses meios sdo usados
de modo a descrever e explicar fendmenos, a dar mais precisdo aos conceitos
abstratos e a desenvolver teorias, permitindo a visualizagdo de ideias, processos
e sistemas complexos, de modo a estimular pensamentos e argumentos que
possam ir além do fendmeno original, com a finalidade geral de representar
o conhecimento de forma grafica, tornando-o mais compreensivel.

No entanto, essas questdes tém aspectos importantes a serem conside-
rados. Mialaret comenta que “saber ndo é unicamente ter visto, mas é ser
capaz de relacionar com outra coisa, de explicar, de transferir” (MIALA-
RET, 2000, p. 72), assinalando que os meios audiovisuais utilizados em
aula exigem também um trabalho complementar de explicagdo, analise e
integragdo, sem o qual o aluno permanece no nivel do ver, sem integrar o
que viu aos seus conhecimentos, aos seus pensamentos.

Coll, Engel e Bustus (2010) comentam que € preciso desenvolver mais
pesquisas sobre os meios visuais na educacéo ¢ a fung¢do que eles podem
cumprir no processo ensino-aprendizagem. Os autores comentam que essas
pesquisas tém sido atualmente mais produzidas entorno dos recentes desen-
volvimentos tecnologicos e centradas no valor cognitivo das caracteristicas
dos meios visuais, junto aos dominios ¢ as tarefas requeridas.
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De certo modo, a teoria de Vigotski antecipa discussdes nesse campo,
quando aborda o desenvolvimento das fung¢des psiquicas superiores como
um processo mediado pelo signo como um instrumento psicoldgico, num
processo de desenvolvimento cultural. Sobre o signo como instrumento
psicologico, Vigotski afirma:

Los instrumentos psicoldgicos son creaciones artificiales; estrutural-
mente son dispositivos sociales y no organicos o individuales; estan
dirigidos al dominio de los procesos propios o ajenos, lo mismo que
la técnica lo esta al dominio de los procesos de la natureza. Como
ejemplo de instrumentos psicoldgicos y de sus complejos sistemas
pueden servir el lenguaje, las diferentes formas de numearcion y com-
puto, los dispositivos mnemotécnicos, el simbolismo algebraico, las
obras de arte, la escritura, los diagramas, los mapas, los dibujos, todo
género de signos convencionales, etcétera (VYGOTSKI, 1991, p. 65).

Na teoria histdrico-cultural, a introdugo do signo na situagao psicoldgica,
faz a ac¢@o ter um carater mediado, o que influi no desenvolvimento psiquico
e cultural da crianca. Na analise de Laborde ¢ Molon,

as consideragdes de Vygotsky nos remetem a perceber o signo como
sustentaculo da histéria do desenvolvimento do individuo, cuja
identificacdo maxima se denota através da palavra. Dessa forma, a
expressdo das acdes mediadas entre o ser uma humano e a percepgéo
do meio (culturalmente) determinado se expressa através do signo. A
mediagdo simbdlica se configura, quando os signos se revelam, ou seja,
quando se definem como elementos que representam ou expressam
outros objetos, eventos, situagdes. Estes signos sio orientados para o
proprio individuo, para dentro do ser humano, ao passo que se dire-
cionam ao controle de a¢des psicologicas seja do proprio individuo,
seja de outra pessoa, eminentes a seu sistema cultural (LABORDE;
MOLON, 2007, p. 167-168, grifo dos autores).

Essas contribui¢des de Vigotski sdo importantes para entendermos o
desenvolvimento cultural ligado a mediagdo simbolica. Desenvolvimento
cultural ¢ um fundamento da teoria historico-cultural, que mostra que o
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desenvolvimento das fung¢des psiquicas € um processo mediado por signos,
assim como a relagdo do homem com o mundo. Em suma, desenvolvimento
cultural trata do “dominio de médios externos de la conducta cultural y del
pensamiento, o el desarrollo del lenguaje, del calculo, de la escritura, de la
pintura, etc.” (VYGOTSKI, 1995a, p. 34). Essas questdes também envolvem
0s meios visuais no ensino que, por conseguinte, abarcam sensagdes, percep-
¢des, desenvolvimento intelectual etc., ligados ao uso e dominio dos signos.

A teoria historico-cultural também toca no problema do uso de meios
visuais no processo educativo. Para tratamos dessa questdo, analisaremos
contribui¢des de Vigotski sobre o uso desse recurso educativo, destacando
algumas passagens de sua obra e sublinhando o carater dialético de sua
visdo sobre desenvolvimento, discutindo a combinagio entre meios visuais
¢ desenvolvimento do pensamento, no processo de conhecimento, como
estritamente ligado a linguagem.

Segundo Freitas (2006), na abordagem historico-cultural sobre as
fun¢des mentais no processo de conhecimento, as sensagdes integram-se a
esquemas de a¢do que requerem a participagéo da percepgdo, vendo o homem
ndo como ser passivo, mas atuando ativamente com as informagdes do meio
externo, integrando essas informag¢des no cérebro, de maneira sist€émica.
Segundo Freitas (2006, p. 93),

a partir dai integram-se também sistemas funcionais intra e interneu-
rossensoriais, que se encontram na base da aprendizagem e do desen-
volvimento, tais como: o0 jogo, a imitagao, a linguagem, o desenho, a
leitura, a escrita, o calculo, fungdes mentais humanas.

Luria comenta que, para Vigotski,

a linguagem ¢ o elemento mais decisivo na sistematizagdo da per-
cepe¢do; na medida em que as palavras sdo, elas proprias, produto do
desenvolvimento socio-histdrico, tornando-se instrumentos para a
formulago de abstracdes e generalizagdes e facilitam a transi¢do da
reflexdo sensorial ndo-mediada para o pensamento mediado, racional
(LURIA, 2008a, p. 67).
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Luria comenta que a linguagem ¢ tanto um meio de comunicag@o
quanto parte fundamental do processo de cognicdo, dizendo que “além de
ser um meio de comunicag¢ao, a linguagem ¢ fundamental para a percep¢ao
¢ a memoria, 0 pensamento ¢ 0 comportamento. Ela organiza nossa vida
interior” (LURIA, 2008a, p. 50). Luria (2008a) assinala que, empregando
palavras, designamos objetos ¢ sua localizacdo no espago, exprimimos
relagdes e ideias, designamos numeros e realizamos calculos matematicos,
analisamos nossas percepgoes, distinguimos o que € essencial do que ndo
¢, constituimos categorias das impressdes do mundo exterior.

Nesse estudo, destacaremos contribuigdes de Vigotski sobre o uso de
meios visuais (imagem-objeto) no ensino e sua relagdo com o desenvolvi-
mento do pensamento, destacando de sua obra alguns textos em que o autor
toca nesse assunto, apontando para importantes fundamentos de sua teoria.

Nesse trabalho, também nos aproximaremos de conceitos da Psicologia
em geral e da Psicologia Soviética, para colocar mais subsidios tedricos as
discussoes levantadas.

Vigotski é um autor que produziu sua obra na década de 1920 e comeco da
década de 1930, num contexto historico e social especifico da ciéncia psicoldgica
e da educacio soviética. Por isso, € igualmente importante situar o autor no con-
texto do debate psicologico e pedagdgico de seu tempo, em que o tema de nosso
estudo também se coloca. Apesar dessa questdo histdrica, as discussoes de Vigot-
ski destacadas nesse trabalho continuam essencialmente atuais, considerando a
importancia e a atualidade do tema em analise para a educagio contemporanea.

Sensacio e percepcio na perspectiva historico-cultural

Ries (2004) comenta que o tema percepgdo ¢ um dos mais antigos da
Psicologia, sendo marcante na propria origem da psicologia como cién-
cia. Segundo ela, independentemente da teoria evocada, todo processo de
conhecimento depende de informagdes que o sujeito ativa no meio com o
qual interage. Esse autor assinala que a percepgdo representa um dos fe-
ndmenos psiquicos mais complexos, ndo redutiveis ao fisioldgico, porém
ndo independente desta atividade. No caso, afirma que, além da analise de
processos fisiologicos, o estudo da percepcdo deve envolver os aspectos
biologicos e psicoldgicos que ela abarca, assim como influéncias da cultura,
do conjunto de experiéncias e da aprendizagem efetivadas pelo individuo.
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Esse autor comenta que esse assunto ¢ muito importante para a educagéo,
pois, “qualquer troca que se estabelece entre pessoas, ¢ entre o aprendiz ¢ o
conhecimento, sofre a influéncia da percep¢do” (RIES, 2004, p. 50).

Para Ries (2004), a distingdo entre sensagdo € percepgdo se da em que
a sensagdo pressupde recepcio de estimulos e a percepgao, sua interpretagéo.
O autor comenta que

a sensagdo envolve atividade nas vias aferentes enquanto a percepg¢ao
envolve os centros corticais (atividade mental superior). A sensagao,
porém, nem sempre se converte em percepgdo € nem sempre a per-
cepgdo depende de sensacgdo (RIES, 2004, p. 64).

De acordo com Weiten (2002), para a Psicologia, sensagio e percepgao
sdo processos combinados, mas que se distinguem na medida em que a
sensa¢do diz respeito a estimulacdo dos érgdos dos sentidos e a percepgdo
diz respeito a selegdo, organizagdo e interpretagdo do impulso sensorial em
algo significativo. Esse autor comenta que a percepgdo ¢ considerada um
processo psicologico basico ativo que envolve aspectos subjetivos, mas que
¢ também influenciado por fatores culturais.

Segundo Hebb (1971), a percepgdo ndo ¢ a mera combinagdo de sensa-
¢bes como elementos simples na consciéncia. A percepcdo ¢ desencadeada
pela sensacgdo que controla a resposta, mas, assim como o conhecimento,
ela é uma atividade que envolve um processo de mediagdo que influi de
diferentes maneiras na consciéncia, sendo influenciada pela aprendizagem.

Sensagdo e percepgdo sdo temas tratados pela teoria historico-cultural
de Vigotski e colaboradores. Sobre isso, Oliveira comenta:

No que se refere a percepgao, a abordagem de Vygotsky é centrada
no fato de que, ao longo do desenvolvimento humano, a percepg¢éo
torna-se cada vez mais um processo complexo, que se distancia das
determinagdes fisioldgicas dos 6rgdos sensoriais embora, obviamente,
continue a basear-se nas possibilidades desses drgéos fisicos. A me-
diag@o simbdlica e a origem sociocultural dos processos psicologicos
superiores sdo pressupostos fundamentais para explicar o funciona-
mento da percepg¢do (OLIVEIRA, 2003, p. 73, grifo da autora).
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Ao tratar da percepcéo visual, Luria (2008b) comenta que a psico-
logia tradicional se concentrava no imediatismo da percepgéo, esperando
encontrar as leis fisiologicas ou fisicas subjacentes ao seu processo natural,
vistas como independentes das praticas sociais. Para Luria (2008b), nem o
processo da informag@o visual elementar e nem a analise dos objetos visu-
ais, se conformam com as leis da psicologia tradicional. Esse autor coloca
que o desenvolvimento da psicologia vem mostrando que a percepgio ¢
“um processo complexo envolvendo complexas atividades de orientagéo,
uma estrutura probabilistica, uma analise ¢ sintese de aspectos percebidos
¢ um processo de tomada de decisdo” (LURIA, 2008b, p. 37). Para ele, a
percepcao depende consideravelmente de praticas humanas historicamente
estabelecidas, ou seja, da experiéncia pratica dos sujeitos e de seu ambiente
cultural. Na analise de Luria,

Desde que reconhecamos que a percepgdo € uma atividade cognitiva
complexa que emprega dispositivos auxiliares e envolve uma participagdo
intima da linguagem, devemos alterar radicalmente as nocdes classicas
de percepgdo como um processo ndo mediado, dependente somente de
leis relativamente simples da ciéncia natural (LURIA, 2008b, p. 38).

Para Vygotski (2001), as nossas percepgdes tem sentido, ou seja, nossas
percepgdes ndo sdo funcionalmente separadas da atribui¢io de sentido do
objeto percebido. No caso, o autor coloca que “la interpretacion de la cosa,
la denominacion del objeto, se da junto con su percepcion” (VY GOTSKI,
2001, p. 359), dizendo que até mesmo a percepcdo de aspectos objetivos
isolados de um objeto, dependem do sentido, do significado que acompanha
a percepgao.

Vygotski (2006) coloca que a percepgdo da crianga se desenvolve junto
com a palavra, de modo que, em fun¢do da linguagem, a crianca experimenta
uma complexa elaboragio da percepgio dos objetos em seu desenvolvimento.
Para ele, “el nifio tan sélo con la ayuda de la palabra conoce las cosas y solo
con ayuda del concepto llega al conocimiento real y racional del objeto”
(VYGOTSKI, 2006, p. 127); ou ainda: “El conocimiento en el sentido de
una percepcion ordenada, categorial, es imposible sin el lenguaje. La palabra
singulariza el objeto del proceso integral de adaptacidn, de una situacion, lo
convierte en objeto de conocimiento” (VY GOTSKI, 2006, p. 126).
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Se aproximarmos essas discussdes da perspectiva da dialética objetiva
como teoria do conhecimento, voltamo-nos para a cognoscibilidade do ob-
jeto, em que sensagdo e percepgdo tém muita importancia no processo de
conhecimento. Essa aproximag&o nos ajuda a visualizar outras possibilidades
de discussdo do tema pautado na teoria historico-cultural.

Segundo Joja (1965), a teoria marxista-leninista do conhecimento se
ocupa da relago cognitiva entre sujeito e objeto, orientando-se para o objeto
através do processo de conhecimento, levando em conta

o estudo das relagdes entre sujeito e objeto no mesmo ato do conheci-
mento, ou seja, dos instrumentos do conhecimento e de seu valor de
reflexo da realidade objetiva e a das formas determinadas nas quais
o conhecimento se manifesta (JOJA, 1965, p. 13).

Com relagéo ao processo cognoscitivo, Krutetski coloca que os obje-
tos e fendmenos do meio circundante se diferenciam por suas qualidades
¢ propriedades distintas, comentando que “las sensaciones nos permiten
conocer el tamafio, las formas, el color, la densidad, la temperatura, el olor
y el sabor de los objetos que nos rodean, distinguir sonidos que producen”
(KRUTETSKI, 1989, p. 93). Esse autor comenta que a sensagio ¢ a fonte
inicial que alimenta o conhecimento sobre a realidade, mas coloca que, no
processo cognoscitivo, “a diferencia del proceso de sensacion, el hombre co-
noce con la percepcion no propriedades aisladas de los objetos y fendmenos,
sino los objetos y fendmenos en su conjunto” (KRUTETSKI, 1989, p. 106).

Krutetski (1989) comenta que, no mundo que nos rodeia, ndo existem
apenas as propriedades isoladas, mas objetos, coisas, fendmenos que as
produzem, de modo que, com base nas sensacdes se estruturam processos
cognoscitivos de nivel mais alto, refletindo os objetos inteiros em todo o
conjunto de suas propriedades. Como um processo ativo, a percepcao repre-
senta uma atividade complexa, “en el proceso de la cual el hombre se entera
mas a fondo del mundo circundante, estudia los objetos y fendémenos que se
asimilan” (KRUTETSKI, 1989, p. 106).

Assuntos dessa natureza foram trabalhados pela Psicologia soviética,
com base no materialismo dialético. Zaporozhets comenta que, no estudo
do desenvolvimento psicologico da crianga:
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soviet theories of preschool education and child psychology, pro-
ceeding from the philosophical tenets of dialectical materialism,
maintain that the growth of sensation and perception is a necessary
prerequisite for developing more complex intellectual processes in
the child (ZAPOROZHETS, 1969, p. 87).

Cheptulin (2004) comenta que o materialismo dialético considera que as
imagens ideais que refletem os aspectos correspondentes das coisas materiais,
ndo coincidem diretamente das propriedades correspondentes das coisas, mas
¢ resultado da atividade criadora do sujeito que distingue o geral do particular.
Essas imagens, unidade do subjetivo com o objetivo, ndo coincidem imedia-
tamente com a superficie dos fendmenos, mas com sua esséncia.

Para Chatelet (1972), no materialismo dialético, o homem nfo é
concebido como uma “coisa” que recebe determinacdes do exterior que
o levam a ser e a fazer, mas ¢ visto a partir do carater decisivo da tomada
de consciéncia. Assim, o homem nio se separa do dado da realidade, mas
suprime, mantém e integra aquilo com que se defronta.

A contribuig@o da Psicologia soviética € importante para mostrar a relevan-
cia do tema, sua profundidade tedrica e relacdo com as questdes levantadas por
Vigotski. Isso nos ajuda a trazer mais subsidios tedricos para o tema em estudo,
mas o foco central desse estudo ¢ a contribuicéo da teoria de Vigotski que associa
percepgdo e linguagem, no desenvolvimento intelectual do estudante.

Para adentramos nessas discussdes, situaremos o tema desse estudo
no contexto histdrico dos estudos psicoldgicos e pedagogicos soviéticos,
como ponto de partida.

Estudos soviéticos sobre meios visuais e verbais no ensino

Segundo Cecchini (2011), dentre os problemas enfrentados pela educagéo
soviética, estavam os da relacdo entre comunicagio visual e comunicagio verbal;
e de que maneira essas formas poderiam ser combinadas no processo de ensino.
Essa discuss@o envolvia examinar as correspondéncias entre imagem-objeto e
informac@o verbal, ou seja, entre os elementos concretos da imagem-objeto e
os processos de natureza mais abstrata ligados a informac@o verbal.

Num texto publicado em 1957, Zankov comenta sobre a importancia
da combinagio de meios verbais e visuais no ensino, dizendo:
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El ensefiante, en su trabajo, armoniza palabras (relatos, explicaciones,
preguntas, respuestas, etc.) con médios visuales (objetos y fendmenos
naturales, modelos, figuras, etcétera). Esta es una caracteristica clave
de la ensefianza, y la eficacia de una ensefianza depende en gran parte
de la correcta fusion de estos dos elementos. Estrictamente ligado a
este problema esta el de la interaccion entre palabra e imagen en la
actividad mental de los nifios, en especial en la asimilacion de las
nociones escolares (ZANKOV, 2011, p. 269).

Zankov (2011) comenta que esse assunto foi objeto de muitos estudos na
educagdo soviética e menciona seu comeco com os trabalhos de L. Vigotski
e A. Luria que colocavam em relevo o papel da linguagem no desenvolvi-
mento da percepgao nas criangas. Zankov (2011) também menciona trabalhos
de B. G. Ananiev examinando o processo de organizagdo da observagéo,
destacando a divisdo da tarefa em partes distintas por meio de uma série de
perguntas; de A. N. Leontiev, analisando o uso do material visual que pode
servir tanto para criar uma mensagem especifica quanto para esclarecer
elementos fundamentais dos fendmenos estudados; de N. A. Menchinskaya
ao investigar a relacdo entre palavra e imagem na assimila¢do de no¢des,
colocando em relevo as condi¢des em que as variagdes das caracteristicas
ndo essenciais de um objeto visual capacitam os alunos a compreender as
proposigdes abstratas e generalizagdes formuladas com palavras; de B. P.
Esipov ao trabalhar, no campo da didatica, com os aspectos pedagogicos do
uso da palavra e dos meios visuais no ensino, considerando como fontes de
percepcdo para os alunos: as palavras do ensino (explicagdes, exposigdes),
a observacdo direta de fendmenos e objetos, os meios visuais que ilustram
esses fendmenos e os livros textos e materiais escritos; de M. A. Danilov
ao distinguir duas formas de conhecimento e assimila¢io de nogdes, a per-
cepgdo direta do objeto e o conhecimento indireto, ou seja, as explicagdes
do professor; de M. N. Skaktin ao examinar a maneira como o professor
guia o processo de observagdo das criangas, entre outros.

Sobre esse campo de pesquisa, Bogoyavlensky e Menchinskaya desta-
cam contribui¢des de Vigotski, dizendo: “La obra de Vygotsky (Psicologia
de la educacion, 1926) tuvo decisiva importancia para determinar posteriores
desarrollos” (BOGOYAVLENSKY; MENCHINSKAYA, 2011, p. 121, grifo
dos autores).
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Inicialmente, destacaremos contribui¢des de Vigotski no livro acima men-
cionado, dando sequéncia ao estudo do tema em textos posteriores de sua obra.

Contribuicdes da psicologia pedagégica de Vigotski

Segundo Bogoyavlensky e Menchinskaya, nas primeiras décadas do século
XX, psicologos soviéticos realizavam investigacdes sobre processos mentais que
constituiam as condigdes internas da aprendizagem, como percepgao, atengio,
memodria, etc. Esses autores comentam que, na década de 1920, promoveu-se na
Russia o debate de como a psicologia poderia proporcionar bases para o processo
educativo. Nesse periodo, teve lugar uma campanha contra o verbalismo nas
escolas, juntamente com a iniciativa de desenvolver o ensino pratico.

Mas, Bogoyavlensky e Menchinskaya colocam que as pesquisas psico-
logicas desse periodo eram ainda incipientes, € os psicdlogos sustentavam
orientag¢des pedagogicas contraditdrias, como se deu na discussdo sobre o
uso de material visual no ensino.

Algunos eminentes expertos de pedagogia de la educacion afirmaban
lanecesidad de usar material visual en la ensefianza, ya que se adapta
a la concrecion del pensamiento en el nifio, mientras que otros sos-
tenian que era prejudicial, ya que el pensamiento se ve estimulado
por las dificultades y los métodos visuales eliminan las dificultades
(BOGOYAVLENSKY; MENCHINSKAYA, 2011, p. 121).

No livro Psicologia pedagogica, Vigotski coloca sua analise critica
sobre essa discussdo, mostrando sua posi¢do com relagdo ao uso supremo
dos meios visuais na pedagogia da época. Sobre isso, comenta: “sabemos
muito mais do que vemos e, se alguém quisesse que soubéssemos apenas o
que vemos, essa pessoa limitaria e estreitaria enormemente a esfera de nossa
experiéncia” (VIGOTSKI, 2003, p. 173). O autor faz essa afirmago ao co-
locar que esse tipo de ensino ndo ¢ suficiente para se promover um processo
educacional criativo com base numa elaboragdo complexa da experiéncia.

Assim, Vigotski (2003) questiona a pedagogia que se apoia em meios
visuais com o intuito de eliminar as dificuldades no processo de pensamento
da crianca na aprendizagem escolar, tornando o processo educativo mais
leve e mais facil para ela. Para o autor, isso representa um erro psicoldgico.
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A exigéncia do grafico [visual] em todo o ensino, como expressdo
suprema dessa pedagogia facilitadora, revela melhor que nada todos os
seus pontos fracos. O reino visual envolve acima de tudo a eliminag&o
de qualquer dificuldade de pensamento para a crianga. Exige que tudo
o que seja oferecido a crianga seja oferecido primeiro na experiéncia
pessoal e, depois, de uma forma t3o acessivel, direta e facil que ndo
resta nada que possa provocar duvidas, nada a ser inferido: apenas
olhar e tocar (VIGOTSKI, 2003, p. 173).

Vigotski (2003) propde que, no lugar de um ensino organizado e baseado
nos habitos e nas respostas ja preparadas na experiéncia prévia do aluno, deve-
se organizar um ensino voltado para requerer do aluno relacionar ativamente
experiéncias prévias com novas combinagdes na solugio de uma tarefa escolar,
superando obstaculos em seu caminho, colocando-se novos elementos mais
complexos naresolugdo de problemas e para o desenvolvimento do pensamento.

Além disso, comenta que “o pensamento sempre deve ser entendido
como um problema peculiar que o comportamento resolveu de novo em novas
circunstancias. O pensamento sempre surge com a dificuldade” (VIGOTSKI,
2003, p. 172). Para ele, o ensino ndo deve ofuscar a natureza psicoldgica
ativa do aluno no processo educacional. Para tanto, a pedagogia deve pre-
ocupar-se com a promog¢ado de um ensino criativo que coloque dificuldades
e imprevistos na solugéo das tarefas escolares, como ponto de partida para
que o pensamento do aluno crie combinag¢des novas e forme uma experiéncia
mais elaborada e mais complexa do conhecimento, da realidade, mudando-se
qualitativamente o curso de seu proprio desenvolvimento.

Portanto, do ponto de vista pedagdgico, o correto ndo ¢é a tendéncia
as representacdes [visuais e faceis], mas precisamente a tendéncia
contraria: que a crianca se oriente sozinha nas circunstancias mais
complicadas e confusas. Se os senhores desejarem ensinar algo solido
para as criangas, preocupem-se com os obstaculos.

Subentende-se, a0 mesmo tempo, que nfo se trata de criar intencio-
nalmente situagdes sem saida para a crianga, que provocariam nela
um gasto infrutifero e ndo-sistematico de energias. Trata-se apenas de
uma organizagdo da vida, e do ensino, importante para que a crianga
encontre os dois elementos necessarios para o desenvolvimento do
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processo do pensamento como forma superior do comportamento.
Esses dois elementos consistem, em primeiro lugar, em uma tarefa
que deva ser resolvida e, em segundo, nos elementos e meios com os
quais esse problema possa ser resolvido (VIGOTSKI, 2003, p. 174).

Vigotski (2003) defende que se deve considerar pedagogicamente o
aluno como sujeito ativo no curso do conhecimento do inicio até a meta
do ensino. Em meio a essa discussdo, Vigotski (2003) também questiona o
verbalismo no ensino concentrado na formulagdo verbal. Para ele, esse era
um tipo de ensino que acabava gerando uma abstracdo estéril, distanciada
do fato concreto e do aprofundamento do tema, “no qual o conhecimento
das palavras substituia o conhecimento do fato” (VIGOTSKI, 2003, p. 175).

Segundo Vigotski (2003), a atividade de pensar tem um carater concreto
que deve ser levado em conta e promovido no processo educativo, mas des-
pertando o pensamento da crianga numa dire¢do pedagdgica que considere o
processo de analise e sintese na formagdo dos conceitos como uma operagéo
intelectual complexa de carater criativo que orienta o desenvolvimento da
crianga para estados mais complexos de abstrag@o da realidade.

A atividade analitica e sintética da mente costuma ser considerada uma
forma légica fundamental, na qual se realiza nosso pensamento, isto
¢, uma atividade que, primeiro, divide o0 mundo que se percebe em
elementos separados e, depois, constroéi com esses elementos novas
formagdes que ajudam a entender melhor o circundante. Com relagio a
isso, € muito importante esclarecer o mecanismo psiquico da formag¢éo
de conceitos, ou seja, das reagdes gerais ¢ genéricas que ndo se referem
a um objeto individual, mas a uma classe completa ou a um grupo
inteiro de objetos de forma simultdnea (VIGOTSKI, 2003, p. 175).

Sperling coloca que ao se discriminar “entre os objetos de uma dada
classe que possui as mesmas caracteristicas e aqueles objetos que partilham
de outras caracteristicas em relagdo aos membros da mesma classe” (SPER-
LING, 1999, p. 62), se esta em condigdes de formar um conceito abstrato.
Esse autor comenta que, uma vez abstraida a caracteristica comum acerca
dos objetos, se estd em condicdes de generalizar, ou seja, elaborar uma
defini¢do geral da caracteristica essencial.
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Krutetski comenta que a operacio intelectual de comparar objetos e
fendmenos, se encaminha para encontrar afinidades e diferengas entre eles,
tendo um importante papel nos estudos escolares:

Al comparar, por ejemplo, el adjetivo y el verbo, las operaciones de
multiplicacidn y divisidn, el oxigeno y el hidrégeno, el tridngulo y el
rectangulo, el bosque, la estepe y el desierto, los regimenes esclavista
y feodal, el escolar se entera aun mas de las peculiaridades de dichos
objetos y fenomenos (KRUTETSKI, 1989, p. 145).

Sobre o processo de analise e sintese, Krutetski (1989) comenta que
a andlise fragmenta mentalmente o objeto ou fendmeno nas partes que o
integram, fazendo distingéo entre partes, propriedades e indicios isolados; e
na sintese, ocorre justamente a reunificagdo mental das partes, propriedades
e indicios soltos em um todo integral. O autor comenta que analise e sintese
estdo ligadas e se encontram em unidade no processo de cognicéo, sendo
uma das mais importantes operagdes mentais, pois em sua unidade se produz
o conhecimento completo e multifacetado da realidade.

Ao comentar os processos de analise e sintese na formagéo de con-
ceitos, Vigotski (2003) ndo ignora as dificuldades pedagdgicas que eles
representam para o professor ou para o ensino, tanto em termos de exten-
sdo ou quantidade de objetos ou fendmenos que abrange um determinado
conceito, quanto do conteudo ou os atributos pensados com relagido ao
conceito. Mas, ele comenta que, mesmo complexa, o professor deve con-
siderar antecipadamente essa correlagdo no processo de ensino, como um
problema pedagdgico no seu planejamento, principalmente se a preocupa-
¢do for com um ensino que desenvolva o pensamento criativo do aluno,
visto como um processo que permite ao aluno criar, de maneira ativa, novos
nexos entre os elementos do mundo e seus pensamentos ¢ atos. No caso,
afirma que o processo de analise deve ser promovido colocando-se uma
série de outros objetos em que se podem comparar elementos similares e
recusar outros, na dire¢do de um processo de sintese que envolva a pro-
dugdo de um conceito integral. Nesse processo, coloca que a crianga ndo
opera meramente com o dado sensorial do objeto, mas com a elaboragdo
essencial desse objeto por meio da linguagem, mesmo que operando com
singularidades dos objetos.
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A conclusdo pedagdgica de Vigotski (2003) € de que o pensamento do
aluno deve passar do dado concreto a uma elaboracdo profunda de objetos
e fendmenos que o ajudem na compreensdo da realidade. Ao mesmo tem-
po, coloca que a escolha dos objetos deve ser pedagogicamente criteriosa
para se promover o trabalho analitico e sintético do pensamento do aluno.
No caso, o atributo dos objetos a ser isolado deve encontrar-se em diversas
combinagdes, para que o aluno depure ativamente seus nexos a0 mesmo
tempo em que vai desenvolvendo de modo mais complexo o seu pensamento.
Para Vigotski (2003, p. 176),

o professor deve levar em consideragio que o pensamento ndo € apenas
0 mecanismo que torna mais complexa e precisa nossa interagdo com
o mundo externo, mas que ele também organiza o aspecto interno de
nosso comportamento.

Assim, conforme Vigotski (2003), o processo de ensino influencia o de-
senvolvimento intelectual, sendo a linguagem um instrumento do pensamento.

Segundo Goldner (1964), o pensamento criativo é tdo antigo quanto
a propria histéria da humanidade, pois tem a qualidade de explorar novas
diregdes, de inovar mediante problemas reais. Para Goldner (1964, p. 49), “el
pensamiento creador es una actividad organizada, perspicaz, comprensiva,
imaginativa, del cerebro, hacia un resultado original”.

Para Vigotski (2003), o processo de ensino influencia o desenvolvimento
intelectual, sendo a linguagem um instrumento do pensamento.

Discussdes como estas também sdo vistas nos textos da teoria histori-
co-cultural, entorno da mediac¢do simbolica. Abordaremos algumas dessas
discussdes, a seguir.

Contribuicdes da teoria histérico-cultural de Vigotski

Veggetti comenta que a teoria histdrico-cultural considera que o
desenvolvimento “no consiste en un proceso de maduracion espontaneo
escindido del contexto socio-educativo, sino en la capacidad de apropriarse
de los instrumentos culturales que, de todos modos, proporciona la practica
educativa” (VEGGETTI, 1997, p. 78). Analisando o ensino da matematica,
essa autora coloca que os estudos da teoria historico-cultural deduzem que
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“la aquisicién de los primeros conceptos matematicos ejerce la importante
funcion de liberar el pensamiento infantil de las influencias inmediatas de
la percepcion e de las leyes del campo visual” (VEGGETTI, 1997, p. 78).

Em um texto de 1929, intitulado Educacion de las formas superiores de
conduta, Vygotski (1995b) toca novamente no problema dos meios visuais,
analisando o ensino da aritmética. No caso, comenta criticamente a proposta
de ensino que unifica a representacdo natural do objeto com a cultural de
unidade, colocando-se um desenho de um passaro ou de um objeto ao lado
do nimero 1, para se formar a ideia cultural de unidade. Para Vigotski, essa
concepgdo de ensino ndo apenas considera o desenvolvimento cultural como
continuag¢do da percepgdo natural direta, como também entende que o conceito
aritmético de unidade se forma com base numa percepg¢ao do objeto solitario.

Para Vygotski (1995b), essa concepgdo de ensino se orienta pela ideia
de adaptar a educacéo ao desenvolvimento seguindo a forma direta de per-
cepgdo da crianga sobre os objetos, apoiando-se nas leis naturais que regem
seu desenvolvimento. Nesse sentido, o ensino seguiria a memoria concreta
e os interesses emocionais da crianga, para facilitar a aprendizagem.

Vygotski (1995b) mostra que o conhecimento imediato, a percepgéo
natural direta da crianca sobre os dados concretos da realidade, deve ser
visto como um elemento basico de seus processos psiquicos que se tornardo
mais complexos em seu desenvolvimento cultural e intelectual. Para ele,
deve-se considerar a dindmica do desenvolvimento psicoldgico da crianga.
No caso, no estudo das fun¢des psiquicas, deve-se levar em conta a indole
concreta da memoria infantil como suporte para novos avangos, sem reter
a crianga nessa etapa de desenvolvimento inferior, pois ela é uma etapa de
transico ao tipo superior de cunho cultural (perspectiva genética e dialética
de desenvolvimento).

No caso do aprendizado da aritmética, Vygotski (1995b) comenta que se
deve conduzir a percepgdo de quantidades por meio de obstaculos e figuras
com diferentes dados a serem percebidos e resolvidos nas tarefas escolares,
que precisariam ser dialeticamente superados pelo pensamento da crianga.
Nesse sentido, pergunta: “;Qué significa el cambio de la percepcion de un
objeto, es decir, el paso de la aritmética natural a la cifra arabiga, al signo
cultural, un paso o un salto?” (VYGOTSKI, 1995b, p. 306). Para Vigotski
(1995b), deve significar um salto dialético na propria historicidade do de-
senvolvimento das fungdes psiquicas da crianga, promovido no processo de
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ensino e pela mediagdo dos signos. No caso, a crianga conta com o suporte
primitivo da fun¢do psiquica para supera-la com a tarefa escolar, passando
de formas elementares para mais complexas em seu desenvolvimento, no
percurso do conhecimento, como um processo mediado simbolicamente.
Kostiuk assim comenta o carater dialético do desenvolvimento:

El caracter dialéctico del desarrollo encuentra su expresion en el pro-
ceso de formacion, tanto de algunas caracteristicas de la personalidad,
como de la vida psiquica en general. El desarrollo de la acitvidad
cognoscitiva se caracteriza por transitos dialécticos que van desde
las formas sensoriales de la actividad hasta sus formas conceptuales
(KOSTIUK, 1986, p. 17).

Estas questdes tocam na formagéo de conceitos, e a teoria historico-cul-
tural também aborda essa tematica, segundo suas premissas teoricas. No caso,
Vygotski (1995d) comenta que, na formagio de conceitos, existem 2 linhas
de desenvolvimento: uma que se encontra nas esfera das fungdes naturais e
outra consoante e mais complexa que se encontra na esfera do comportamento
cultural no &mbito do conceito verbal. Vygotski (1995d) comenta que a per-
cepedo da crianga pequena sobre o mundo € inicialmente de indole sincrética,
integral, dependente da situagdo do campo sensorial. Mas, quando a crianga
comega a falar, passa a pensar com a ajuda da linguagem, produzindo cone-
x0es entre um objeto e outro. Desse modo, a crianga passa da forma natural de
pensamento a cultural, elaborada pela humanidade no processo das relagdes
sociais — processo que ndo pode ser produzido em uma experiéncia direta.
Para Vygotski (1995d), o uso da palavra como instrumento causa mudangas
profundas no curso do desenvolvimento e na relagdo da crianga com o meio
circundante, pois com ela a crianga pode destacar o essencial de uma situagdo
¢ combinar imagens. Além disso, Vygotski (1995d) comenta que a fala cumpre
uma importante fungio de planejar partes de uma operagdo, regulando-se,
assim, a propria conduta na resolug¢do de uma tarefa.

Em outro texto da teoria histérico-cultural, intitulado Desarrollo de las
operaciones aritméticas, Vygotski comenta o ensino da aritmética como um
fato do desenvolvimento cultural da crianga, mediado pelo signo matematico.
No caso, comenta que “la cultura fundamental en el desarrollo del calculo
radica en el paso de la percepcion directa de la cantidad a la mediada, al
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hecho de que el nifio comience a equiparar las cantidades con determinados
signos, a operar com tales signos” (VYGOTSKI, 1995c, p. 208).

Em termos de metodologia de ensino, Vygotski (1995b, 1995¢) coloca
que essas discussdes significam conduzir a crianga a superar a memoria
concreta, a percepcdo direta etc., no processo educativo, para formas mais
complexas e profundas de conhecimento e compreensao dos fatos e objetos
darealidade, mediados simbolicamente. Para tanto, a crianga deve encontrar
um ensino que a faga superar obstaculos no processo de conhecimento, e ao
supera-los reconhecer que a memoria concreta, a percepgdo direta, etc., ndo
sdo suficientes para ela resolver um problema ou assimilar nog¢des escolares
que exigem dela muito mais. Nesse processo, a crianga precisa negar € supe-
rar as formas elementares nas superiores, de maneira complexa e dialética.
Nesse sentido, o meio visual empregado deve valer-se da linguagem para
organizar o pensamento sobre o objeto em estudo. Para Vygotski (1995d, p.
272), “el desarrollo de la lenguaje del nifio influye sobre el pensamiento y
lo reorganiza”. Nesse sentido, meios visuais € verbais devem combinar-se,
no processo de ensino, como uma forma cultural complexa de percepcéo
¢ conhecimento de objetos e fendmenos, de entendimento profundo da
realidade, no desenvolvimento das fun¢des psiquicas.

Segundo Rogoff, a teoria historico-cultural de Vigotski “concentrou-
se em habilidades cognitivas e sua dependéncia de invengdes culturais tais
como alfabetizagdo, matematica, habilidades mnemdnicas e abordagens a
solugdo de problemas e raciocinio” (ROGOFF, 2005, p. 51).

As questdes colocadas até 0 momento nos levam a considerar o enten-
dimento de que os meios visuais no ensino servem para dar mais precisio ao
pensamento abstrato e desenvolver teorias, como apontado anteriormente.
Podemos aproximar essa conclusdo da abordagem historico-cultural. Veg-
getti (1997) comenta que a psicologia histdrico-cultural de Vigotski explica
o desenvolvimento cognitivo incluindo os processos de abstragdo.

Krutestki (1989) coloca que, além da necessidade de analise e sintese,
tem-se o processo de abstracdo e de generalizagdo. No processo de abs-
tra¢do, uma peculiaridade ou indicio do objeto ¢ destacado e examinado
mentalmente a parte de outros indicios, sendo objeto de consideragéo inde-
pendente. O processo de abstracdo participa na formagdo de nog¢des como
altura, volume, numero, verbo etc. No processo de generalizacdo, se da a
associacdo mental de objetos e fendmenos em grupos, por similaridade de
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indicios comuns e essenciais, priorizados no processo de abstracdo. Assim
sendo, a abstragdo esta na base da generalizacio.

Um aspecto dessa discussdo ¢ mostrado por Krutetski (1989) quando
assinala a importancia da observagdo ligada as praticas humanas e as praticas
educativas. Segundo Krutetski (1989), observagdo ¢ a percepgio planificada,
bem orientada, capaz de fazer constar plenamente as propriedades dos objetos
e dos fendomenos, incluindo detalhes que fazem notar diferengas e modificagdes
nos mesmos. O autor comenta que “es observacion la percepcion estrecha-
mente vinculada con la actividad mental. comparacion, distincion, analisis.
No es en vano, porque la observacion se califica de ‘percepcidon pensante’”
(KRUTETSKI, 1989, p. 111, grifo do autor). Nesse sentido, coloca que ob-
servar ndo ¢ simplesmente olhar, mas examinar, tomar em consideragao certo
dado, o que permite compreender mais profundamente o meio circundante.

Krutetski (1989) comenta que, ao se promover a observagao, se leva a cabo
uma meta cognitiva que pressupde o esclarecimento de tarefas ¢ a elaboragio de
um plano correspondente, cujos resultados estdo em fungdo dos conhecimen-
tos e das experiéncias humanas nessa respectiva esfera, de modo que quanto
mais profundos os conhecimentos mais o0 homem os observardo nos objetos e
fendmenos. No caso, o autor coloca que “la aptitud a la observacion esta ligada
estrechamente con la avidez de saber: un interés vivo y escudrifiador por los
objetos y fendmenos” (KRUTETSKI, 1989, p. 113). O autor comenta que na
escola a crianga aprende sistematicamente a observagio como atividade bem
orientada, planejada e organizada, influindo no curso de seu desenvolvimento.

Para Vygotski (1995d), a palavra que separa um objeto de outro, desta-
cando da situa¢@o alguns indicios dos objetos, ¢ o unico meio de diferenciar
a conexdo sincrética propria da percepgdo inicial na crianga pequena, que
une entre si todas as impressdes. O autor comenta que “la palabra distin-
gue diversos objetos, fracciona la conexion sincrética, la palabra analiza el
mundo, la palabra es el instrumento fundamental de analisis” (VY GOTSKI,
1995d, p. 280). No caso, coloca que o desenvolvimento do pensamento causal
estaria nesse caminho que compreende o pensar verbalmente, desenvolven-
do-se a formagdo de conceitos complexos. Para ele, desenvolvendo-se na
capacidade de formar conceitos ndo de maneira mecanica, mas de maneira
ativa, a crian¢a vai dominando cada vez mais seu pensamento, até ao ponto
de se valer da operagdo do conceito abstrato, geral, que o faz ndo depender
mais de uma situagdo concreta e restrita.
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Na fase de suas investigagdes sobre os sistemas psicoldgicos, Vigotski
ressalta as relagdes interfuncionais, ampliando ainda mais as discussdes
acima colocadas.

Nessas citadas investigagdes, Vygotski (2001) coloca que o desenvolvi-
mento da percepgao tem relagdo com as demais fun¢des (memoria, atengo,
linguagem, pensamento etc.) formando uma unidade. No desenvolvimento
da crianga vao sendo formadas novas e complexas formagdes, ou seja, novas
conexdes interfuncionais (sistemas psicoldgicos), dentro das quais atua a
percepcdo. Nesse processo de desenvolvimento da crianga, o autor coloca
que a percepgdo vai se emancipando ou se liberando dos momentos senso-
riais iniciais, sendo a conexdo entre percepgdo ¢ pensamento visual um dos
componentes desse dindmico processo de desenvolvimento.

Nessas discussdes, Vygotski (2001) comenta que estudos psicoldgicos
se referem ao pensamento visual como percepcdo com sentido. O autor trata
dessa questdo analisando a relagdo entre percepgdo e pensamento categorial,
assinalando a conex&o do objeto como tal com o sentido e o significado desse
objeto. No caso, comenta que, no curso do desenvolvimento da percepcao da
crianga, a conexdo entre a palavra e a percepgao produz mudangas importan-
tes no desenvolvimento e faz surgir novas conexdes mais complexas entre a
percepegao e outras fungdes psiquicas. Essas discussdes tém desdobramentos
ainda mais complexos no periodo final de sua obra.

Cecchini (2011) coloca que a partir da primeira metade da década de 1930,
os psicdlogos soviéticos enfrentaram diversos problemas da educagio. Dentre
eles, estudavam cientificamente a linguagem como instrumento especifico do
homem. No caso, assumia importancia o conhecimento preciso de professores
e pedagogos a respeito da funcdo reguladora da linguagem sobre o compor-
tamento, com especial atengfo na relagdo entre pensamento e linguagem.

Luria (1969) comenta que o papel da fala na formagdo da consciéncia e
do pensamento, foi sendo colocado como um problema basico da psicologia,
mas estudados a margem de uma abordagem materialista do desenvolvimento
de processos mentais complexos. Luria (1969) coloca que uma contribui-
cdo materialista significativa nesse sentido, foi realizada por Vigotski nas
décadas de 1920 e 1930.

Luria (1969) comenta que Vigotski expressava a ideia de que a crianga,
desde o inicio, ¢ um ser social, afirmando que o pensamento da crianga ocorre
desde cedo por sua associagdo com os adultos por meio da fala, sendo esta
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a forca diretriz basica do desenvolvimento. Luria (1969) comenta que, para
Vigotski, a formagéo geral da atividade mental da crianca ocorreria nesse
processo de associa¢do baseada na fala, em que a experiéncia humana ¢é
transmitida através da atividade concreta, mas, sobretudo, pela linguagem.
Luria assim comenta a posi¢ao tedrica de Vigotski a respeito:

The process of mastering human experience is transmitted by speech
and leads to the formation of new methods of activity, anew interrela-
tionship between “mental functions”, new functions systems and, in
the final analyses, to the origin of those “higher psychological func-
tions” (for example, voluntary attention, active memory, voluntary
action) which are describe by idealistic psychology as the appearance
of primitive forms of existence of the mind, but whose formation
lacks a scientific explanation (LURIA, 1969, p. 128, grifos do autor).

Luria (1969) coloca que o estudo da fala, seu desenvolvimento e seu
papel na formagdo dos processos mentais vieram a ser um dos principais
temas da psicologia soviética desse periodo, mas o autor comenta que os
estudos sobre os processos da fala vieram inicialmente de contribuigdes
externas, como as da teoria de Jean Piaget.

Segundo Luria (1969), Piaget mostrava que a inter-relagdo entre o
pensamento da crianga ¢ sua fala tem importante papel na formacio da
consciéncia, mas também defendia como principio que a forma sociali-
zada da atividade, no desenvolvimento cognitivo da crianga, se formava
tardiamente. Esta formacdo se daria de maneira progressiva, sendo que o
desenvolvimento partiria primeiro do pensamento autista, passando entdo
para o pensamento egocéntrico. Somente mais tarde é que a atividade social
colocaria de lado essas formas iniciais de desenvolvimento cognitivo da
crianga. Mas, Luria (1969) comenta que Vigotski, por sua vez, considerava
que a formag¢@o do pensamento se dava na dependéncia da formacdo do
significado da palavra, sendo seus estudos sobre a relagio entre conceitos
espontaneos e cientificos, um marco importante nesse sentido, especialmente
no campo da educacgéo escolar.

Vigotski (2012) examina o desenvolvimento consciente dos conceitos
na infancia, que comega de formas elementares e visuais da relacdo da
crianga com os objetos, até o desenvolvimento de formas mais complexas
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dessarelagéo, inerentes ao significado verbal e aos processos abstratos, num
sistema de conceitos, com a mediagdo da palavra.

Nesse periodo de seus estudos, Vygotsky (2007) aborda questdes visuais
no ensino. Num texto de 1934, intitulado Aprendizagem e desenvolvimen-
to intelectual na idade escolar, o autor comenta temas importantes para
os processos educativos, como a questdo da relagdo entre aprendizagem
e desenvolvimento, e o desenvolvimento da linguagem como paradigma
para o desenvolvimento das fung¢des psicointelectuais da crianga. Mas, um
dos pontos centrais de suas discussdes se coloca nessa afirmacdo do autor:

Um ensino orientado até uma etapa de desenvolvimento j4 realizado
¢ ineficaz sob o ponto de vista do desenvolvimento geral da crianga,
ndo ¢ capaz de dirigir o processo de desenvolvimento, mas vai atras
dele. A teoria do dmbito do desenvolvimento potencial [préximo]
origina uma férmula que contradiz a orientag@o tradicional: o unico
bom ensino é o que se adianta ao desenvolvimento (VYGOTSKY,
2007, p. 38).

Vygotsky (2007) comenta que essa conclusdo ¢ valida tanto no
desenvolvimento de criancas normais quanto de mentalmente atrasadas.
No segundo caso, comenta que, baseados em resultados de investiga¢des
que colocavam que essas criancas tem pouca capacidade de pensamento
abstrato, os docentes acabavam limitando todo o ensino aos meios visuais,
excluindo tudo que diz respeito ao pensamento abstrato. O autor comenta
que esse procedimento mostrou-se insatisfatorio, dizendo que o ensino
exclusivamente baseado em meios visuais:

ndo s6 ndo ajuda a crianga a superar uma capacidade natural, mas
na realidade consolida tal incapacidade, dado que ao insistir sobre o
pensamento visual elimina os germes do pensamento abstrato nestas
criangas. A crianga atrasada, abandonada a si mesma, ndo pode atingir
nenhuma forma evolucionada de pensamento abstrato; e precisamente
por isso a tarefa concreta da escola consiste em fazer todos os esforcos
para encaminhar a crianga nesta direcdo, para desenvolver o que lhe
falta (VYGOTSKY, 2007, p. 38).
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Para Vygotsky (2007, p. 38), “acentuar os aspectos visuais € necessario, ¢
ndo acarreta nenhum risco se se considerar apenas como etapa do desenvolvi-
mento do pensamento abstrato, como meio e ndo como um fim em si mesmo””.

Comentarios finais

Nesse trabalho, enfocamos o problema dos meios visuais no ensino, segun-
do contribuigdes de Vigotski, considerando-os como um elemento do processo
geral de desenvolvimento da crianga e como um fator do processo educativo,
que precisa ser pensado como parte do desenvolvimento dialético da crianga.

Reconhecemos que a educagio escolar ¢ um complexo processo integral
de desenvolvimento e formagao do estudante, que ndo se resume ao processo
cognitivo dos meios visuais no ensino. Reconhecemos também que a teoria
de Vigotski concebe o desenvolvimento da crianga como um ser integral. No
tema que tratamos nesse estudo, Krutetski (1989) assinala que ndo apenas
percebemos e conceituamos objetos e fendmenos que nos cercam, mas também
os experimentamos com determinadas emog¢des, expressamos nossa atitude em
face deles e atuamos no mundo com iniciativa para superar seus obstaculos.

O destaque no processo cognitivo procurou verificar um aspecto e
aprofundar nele, para melhor compreender seus processos e discutir sua
pratica pedagogica, segundo o ponto de vista de Vigotski. Esse destaque
também ajuda no exame de fundamentos basicos da teoria de Vigotski, pois
esta conectado com outros conceitos de sua teoria, especialmente com sua
visdo dialética de desenvolvimento psiquico e cultural da crianga na escola.

Concluimos o estudo apontando que as analises de Vigotski sobre meios
visuais no ensino mostram que a relago psicologica entre sensagdo e percepgdo,
inerente ao problema do uso dos meios visuais no ensino, demanda considerar
particularidades dinamicas e dialéticas do desenvolvimento da crianca, exa-
minando-se a relacdo entre o registro sensorial e 0s processos intelectuais no
desenvolvimento humano, entorno da relagdo entre percepgdo e palavra. Ao
mesmo tempo demanda examinar objetivamente como sensagdo ¢ percepgdo
se entrelagam e se distinguem no desenvolvimento dos conceitos sobre os ob-
jetos, no desenvolvimento do pensamento, respeitando-se a linguagem com o
paradigma desse processo. Nesse ambito de analise, a composigdo entre meios
visuais ¢ verbais assume uma enorme importancia pedagogica no sentido da
relacdo entre informag8o visual e informacgao verbal para o processo de conheci-
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mento e desenvolvimento cultural da crianca. Nesse processo, fazer a instrugdo
escolar influir e orientar o desenvolvimento intelectual da crianga, ao requerer
dela que analise, compare, sintetize, abstraia e generalize tragos essenciais e
ndo-essenciais dos objetos de estudo, auxiliados pela linguagem, é um fator
psicologico importante e um rico meio para a formagao do pensamento criador.

As contribui¢des de Vigotski colocadas nesse estudo podem ser apro-
ximadas de discussdes contemporaneas sobre o uso de meios visuais no
ensino, nos diferentes contextos e modalidades da educacdo contempora-
nea. Nessa discussdo, incluimos a possibilidade de interlocugao a teoria do
conhecimento, no que tange aos processos cognoscitivos de conhecimento
dos dados ¢ objetos da realidade. Mas, feita essa aproximacdo desde que
garantida a perspectiva dialética de sua fundamentagio tedrica e sua visdo
psicoldgica de desenvolvimento cultural. Isso exige muitos cuidados teoricos.

Considerando o que apontamos nesse trabalho, as possibilidades de
analise do problema do uso dos meios visuais para um ensino que desenvolva
0 pensamento, passariam também pela discussdo, sobre o saber pedagdgico,
os métodos de ensino, a concep¢do de desenvolvimento infantil e os estudos
sobre processos psicoldgicos basicos, nos fundamentos da pratica pedago-
gica que utiliza esses meios. Sabemos que essa ¢ uma discussdo complexa,
mas defendemos sempre que a teorizagdo da pratica pedagogica (no sentido
vigotskiano) ¢ um caminho indispensavel para se pensar a agdo pedagogica
e as concepgdes que a sustentam. Melhor seria que essa teorizagdo resultasse
numa passagem da consciéncia pratica para o que Vazquez (2011) chama de
consciéncia da prdxis, ou seja, aquela consciéncia da pratica que se volta sobre
si mesma e compreende do que nela vem impregnada e plasmada, e com que
atividade e concepco essa pratica vem se concretizando.
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A TAREFA DE ESTUDO: CIENCIA E
CRIATIVIDADE DO PROFESSOR!

Orlando Ferndndez Aquino”
Neire Mdrcia da Cunha™

Resumo

O objeto estudado ¢ a tarefa de aprendizagem. O objetivo foi elaborar uma sintese
tedrico-metodologica da tarefa de estudo ou de aprendizagem no intuito de contribuir
com a melhora da elaboragdo e diregcio desse tipo de tarefa. Essa sintese constitui o
resultado de pesquisa realizada durante 2013 e 2014. Nesse percurso, foram necessa-
rios dois procedimentos metodoldgicos. O primeiro foi a analise tedrica da tarefa de
estudo. O segundo procedimento consistiu na revisdo de investigacdes experimentais
que aplicaram os modelos l6gicos elaborados por Galperin e Davidov na elaboragéo
e diregdo das tarefas de estudo. Conclui-se que a sintese tedrico-metodologica que
se apresenta sobre a elaboragao e direcdo das tarefas de aprendizagem resulta-se
interessante para o aperfeicoamento do processo de ensino-aprendizagem, da for-
magao de professores e da pesquisa experimental, pois abre portas para a renovagao
dos métodos, dos programas escolares e das didaticas especiais.

Palavras-chave: Atividade de estudo. Tarefa de aprendizagem. Tarefa de estudo.
Modelo logico.

Abstract

The study object is the learning task. The goal was to develop a theoretical and
methodological synthesis of study or learning task in order to contribute to the
improvement of the development and direction of this type of task. This synthesis
is a result of research conducted during 2013 and 2014. Along the way, it took two
methodological procedures. The first was the theoretical analysis of the study task.
The second procedure involved the review of experimental investigations that
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applied the logic models developed by Galperin and Davidov in the development
and direction of the study tasks. In conclusion, the theoretical and methodological
synthesis that presents on the development and direction of the learning tasks result
is interesting for improving the teaching-learning process, the teacher training and
experimental research because it opens doors for renovation the methods, schools
programs, and Specials Didactics .

Keywords: Study activity. Learning task. Study task. Logical model.
Introducio

A teoria da atividade de estudo comegou a tomar corpo entre os psi-
cologos soviéticos especializados em educag¢@o no comego da década de
1960. Dois importantes embasamentos foram necessarios para a apari¢ao
dessa teoria: de um lado, as contribuigdes cientificas de L. S. Vigotski
(1896-1934), A. N. Leontiev (1903-1979) e P. Ya. Galperin (1902-1988).
O primeiro deles estabeleceu a origem social da psique humana e postulou
que o periodo escolar como um todo é o mais fértil para a aprendizagem e
o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores; o segundo, A. N.
Leontiev, tomando como ponto de partida muitos dos subsidios de Vigotski,
¢ estudando a atividade humana por exceléncia, o trabalho, ja analisado
anteriormente por Marx, criou a teoria geral da atividade e teorizou sobre os
componentes estruturais dessa categoria: necessidades, motivos, objetivos,
finalidade, ag¢des, procedimentos. Por sua vez, P. Ya. Galperin examinou
experimentalmente a formagao das agdes mentais. Nessa analise, converteu a
compreensdo em orientacdo ¢ a habilidade em execugéo. A partir disso, criou
a teoria da formac¢do das agdes mentais por etapas, descobrindo em sintese,
que toda acdo se forma basicamente em duas etapas: orientacdo e execucao,
sendo que o controle € a etapa mais movel, pois aparece desde a orientagdo
¢ estd presente em todo o processo de formacdo da agdo mental. Galperin
descobriu também que, para que a agdo mental se forme adequadamente,
a orientacdo precisa ser completa e correta. Sem esse tripé teorico, a teoria
da atividade de estudo ndo poderia ter sido formulada e desenvolvida na
pratica educativa experimental.

De outro lado, com base nas contribui¢des tedricas dos autores citados e
de muitos outros seguidores, na década de 1950, desenvolveram-se na antiga
Unido Soviética, investigacdes psicologicas e pedagogicas experimentais
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que levantaram um actimulo de dados. Tais dados, quando bem analisados,
permitiram elaborar ndo poucas hipoteses sobre o futuro da psicologia pe-
dagdgica e da metodologia de ensino.? O dito anterior, obviamente deve ser
entendido num contexto sociopolitico que favoreceu esse desenvolvimento
mas, lamentavelmente, este ndo € o espago para tal explicitacao.

Esses antecedentes permitiram a D. B. Elkonin escrever, em 1961, um
ensaio fundante, no qual elabora as principais hipdteses sobre a atividade de
estudo. Nesse momento, o pesquisador queixa-se de que a atividade de estudo
ndo tinha sido ainda um problema colocado pela psicologia infantil e pedago-
gica e de que as investigagdes realizadas até a data eram ainda parciais. Tudo
indica que as ideias de Elkonin nesse artigo converteram-se na plataforma a
partir da qual ele mesmo, V. Davidov, A. Markova e outros desenvolveram
seus estudos tedricos e experimentais sobre esse tipo especial de atividade,
por mais de vinte anos. A primeira hipotese de Elkonin diz o seguinte:

A atividade de estudo ¢ fundamental na idade escolar, porque, em
primeiro lugar, através desta se realizam as relagdes béasicas da
crianca com a sociedade; em segundo lugar, na escola se leva a cabo
a formacdo tanto das qualidades fundamentais da personalidade da
crianga de idade escolar, como dos distintos processos psiquicos. Sem
a analise do processo de formagao da atividade de estudo e de seu
nivel, ¢ impossivel explicar as neoformacdes fundamentais na idade
escolar (ELKONIN, 1986, p. 99).

Vé-se que, desde o inicio, a atividade de estudo foi pensada como meio
fundamental de socializagdo, meio de desenvolvimento integral da perso-
nalidade (cognitivo, afetivo, moral) e como meio de ampliagdo das neofor-
magdes psicoldgicas que conduzem ao desenvolvimento mental da crianca.
Nesse prisma, fora da atividade de estudo, era dificil avaliar e conduzir o
desenvolvimento mental e cognitivo-afetivo dos alunos. Em ultima instan-
cia, Elkonin (1986) concebe esse tipo especial de atividade como conditio
sine qua non para o desenvolvimento intelectual e emocional dos alunos.

2 Para uma visdo do acimulo de dados experimentais a que fazemos referéncia, pode-se
consultar o informe que Galperin, Zaporozhets e Elkonin (1987) apresentaram, em 24 de
junho de 1963, a Reunio Plenaria do II Congresso da Sociedade de Psicologos da URSS.
Ver referéncias.
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Outras ideias basilares sobre a atividade de estudo, situadas por Elkonin
nesse mesmo lugar, dizem respeito a que a assimilagdo (apropriacdo) ndo é
privativa da atividade de estudo; ela de fato acontece em outras atividades
como no jogo e na solugdo de tarefas praticas, por isso ndo se deve identificar
a atividade de estudo com a assimilagdo da cultura por parte dos sujeitos.
Mesmo assim, a assimilagcdo é o conteudo principal da atividade de estudo.
“A assimila¢do é o conteido fundamental da atividade de estudo e esta
determinada pela estrutura e o nivel de desenvolvimento da atividade de
estudo na qual esta incluida” (ELKONIN, 1986, p. 99). Mais de vinte anos
apos, Davidov e Markova (1987, p. 324) chegaram a conclusio de que “o
contetdo principal da atividade de estudo ¢ a assimila¢do dos procedimen-
tos gerais da a¢do na esfera dos conceitos cientificos e as transformacgdes
qualitativas no desenvolvimento psiquico da crianga, que acontecem sobre
esta base”. Estas colocagdes deixam claro que a qualidade do processo de
assimilagdo ou apropriagdo da matéria de estudo vai depender da forma de
organizacdo da atividade de estudo pelo professor e do nivel de formagao
da mesma em que se encontrem os alunos.

Elkonin (1986) também postula que com o ingresso da crianga na escola,
por volta dos sete anos comega a forma¢ao da atividade de estudo. Deixa
claro que a formagio exitosa da atividade de estudo, nessa idade, depende de
trés fatores: do conteido da matéria que se ensina, da metodologia concreta
que se usa para ensinar ¢ da forma de organiza¢@o do trabalho dos alunos.
Este ultimo aspecto pressupde a reorganizagio profunda dos programas
escolares e do processo de ensino (ELKONIN, 1986). Davidov e Markova,
fazendo um balan¢o dos estudos realizados sobre o tema, confirmam esta
hipotese e ainda ampliam as ideias do precursor:

os fatos testemunham a possibilidade de formar o pensamento teérico
na idade escolar inicial; de formar nos alunos da escola primaria a
atividade de estudo plena, quer dizer, a ‘capacidade de estudar’; de
reconstruir o plano interno da agéio dos escolares de menor idade,
dos interesses cognoscitivos e da motivacdo de estudo neles e nos
adolescentes etc. (DAVIDOV; MARKOVA, 1987, p. 328).

Destaca-se o fato de que ndo apenas é possivel formar a capacidade de
estudar por si proprios na idade escolar inicial (7 a 12 anos), sendo também
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que a atividade de estudo é um recurso pedagogico inestimavel: por meio
dela se criam as neoformagdes psicologicas proprias da idade, ela determina
nessa etapa o carater dos demais tipos de atividade (ludica, pratica, laboral).
A atividade de estudo permite examinar o plano interno da atividade dos
alunos e formar seus interesses cognitivos, motivacionais, morais; ou seja,
a formacdo integral da personalidade.

Davidov e Markova conceituam a atividade de estudo como um “en-
foque tedrico comum ao conjunto de investigag¢des realizadas durante mais
de 20 anos em um amplo experimento psicopedagdgico de reestruturacio
dos programas escolares” (1987, p. 317). Para estes autores, uma das pecu-
liaridades da atividade de estudo consiste em que, por meio de seu exame,
compreende-se a passagem da atividade material-objetal para o resultado
subjetivo dessa atividade; em outras palavras, a pesquisa da atividade de
estudo permite entender as neoformacdes e as transformacdes qualitativas
que se produzem na mente das criangas, assim como o desenvolvimento
emocional ¢ mental das mesmas. Nas suas conclusdes, os autores argu-
mentam que a atividade de estudo “é um modelo de investigagio; nela os
escolares, de forma sintetizada, ordenada, reproduzem somente as agdes
reais investigativas e de busca” (DAVIDOV; MARKOVA, 1987, p. 329).
Dito de outra forma, a atividade de estudo é um modo de pesquisar, no qual
os alunos vao a busca dos aspectos essenciais do objeto, descobrindo seus
nexos e relagdes fundamentais. Por ultimo, a atividade de estudo ndo é uma
finalidade em si mesma; ¢ apenas uma condi¢@o necessaria para alcangar o
desenvolvimento mental e cognitivo-afetivo dos alunos.

Neste contexto cientifico, situamos os nossos resultados de pesquisa
sobre as tarefas de estudo.® O objetivo do artigo tem sido realizar uma analise
teorica e metodoldgica sobre a tarefa de aprendizagem, enquanto unidade de
analise da atividade de estudo e categoria da didatica, com base em pesquisa
realizada durante 2013 e 2014. Metodologicamente, primeiro se realizou
uma analise tedrica da tarefa de estudo, de sua origem conceitual ¢ de sua

3 Este tipo de tarefa tem sido traduzido do russo com diferentes denominagdes: tarefa docente,
tarefa de aprendizagem, tarefa de estudo e tarefa cognitiva. Do nosso ponto de vista, as
trés primeiras denominagdes sao sindnimas e, portanto, corretas. Ja a nomeagao de tarefa
cognitiva ndo nos parece adequada, porque a tarefa de estudo ou de aprendizagem vai muito
além do meramente cognitivo, como se vera neste artigo. Aqui usamos, indistintamente,
os termos farefa de estudo ¢ tarefa de aprendizagem com o mesmo significado e sentido.
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relevancia para a Didatica e depois, uma analise dos modelos 16gicos que
podem guiar a elaboragéo ¢ a conduc¢io das tarefas de aprendizagem, tanto
no processo de ensino-aprendizagem quanto na pesquisa pedagdgica. O
resultado consiste em uma nova sintese teorico-metodoldgica sobre a tarefa
de estudo ou de aprendizagem, que pode ajudar na melhora qualitativa do
processo de ensino-aprendizagem, na formagio dos professores ¢ na inves-
tigacdo da didatica experimental.

Desenvolvimento
1. A tarefa de estudo: um construto tedrico

Corresponde também a Elkonin o mérito de haver identificado a tarefa
de estudo como a unidade ou célula bdsica desse tipo particular de atividade,
assim como haver assinalado as peculiaridades dessa tarefa com respeito as
demais que possam existir:

A tarefa de estudo € a unidade basica (célula) da atividade de estudo.
E necessario distinguir estritamente a tarefa de estudo dos diferentes
tipos de tarefas praticas que surgem perante a crianga no transcurso
de sua vida [...]. A diferenga fundamental entre a tarefa de estudo ¢
todas as demais tarefas reside em que seu objetivo e resultado con-
sistem em modificar ao proprio sujeito atuante (ELKONIN, 1986,
p- 99-100, destaques nossos).

Dois aspectos sdo aqui relevantes: a introdug¢do dessa nova unidade
de analise significa, em primeiro lugar, que a tarefa de estudo, quando bem
elaborada, contém todas as relagdes e os nexos essenciais da atividade que
se pretende formar; a tarefa de estudo ou de aprendizagem é um microcosmo
da atividade de estudo e suas adequadas concepcdo e execucdo garantem a
formagéo da atividade. Em segundo lugar, essa nova unidade permite precisar
ainda mais, neste enfoque, o conceito de estudo. O estudo néo é apenas o
dominio dos conhecimentos, nem das a¢des e operacdes que o aluno realiza
para sua apropriagdo. O estudo é a transformagao qualitativa da persona-
lidade do aluno, a reestruturacio ¢ o desenvolvimento cognitivo-afetivo,
intelectual e volitivo de sua personalidade. Dessa forma, na realizagio da
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tarefa de estudo, o aluno ¢ sujeito ¢ objeto de sua propria transformagio.
Durante a execugdo da tarefa de estudo, o processo tem importancia singular,
pois o processo ¢ produto direto de sua realizagdo. Neste aspecto, a tarefa
de estudo se diferencia de outros tipos de tarefas, nas quais o processo ¢
desconsiderado, ja que o foco esta no resultado.

Foi também Elkonin o primeiro em visualizar que a tarefa de estudo
tem seus proprios elementos estruturais: os objetivos e as agdes, os quais
se relacionam de maneira interfuncional. Entre as a¢des mais importantes
da tarefa de estudo, encontram-se a orienta¢do, a modelagdo, o controle e
a avaliacdo. Por sua vez, a realizagdo das agdes pressupde um conjunto de
operagdes que as concretizam. Quando a atividade de estudo esta consolidada
no aluno, objetivos, a¢des ¢ operagdes atuam como um sistema (ELKONIN,
1986). Estas agdes se formam no desenvolvimento do sistema de tarefas
que sdo realizadas nas disciplinas escolares, como se vera mais adiante. As
pesquisas tém identificado que a atividade de estudo e, de modo especial a
tarefa, estrutura-se em trés etapas:

a) Etapa de compreensio e orientacio na tarefa

Nesta etapa, sdo basilares as a¢gdes de compreensio, orientacdo e ela-
boragdo do plano mental da tarefa de aprendizagem. P. Ya. Galperin (1986)
estudou a importancia da formagdo de uma Base Orientadora da Ag¢do
(BOA), tendo como requisito prévio a realizagdo da tarefa. A orientagdo ¢
aqui uma instancia fundamental para a execucdo exitosa da mesma. A BOA
define-se como o conjunto de circunstancias nas quais a crianga se apoia
durante a execucdo da tarefa (GALPERIN; ZAPOROZHETS; ELKONIN,
1987). Galperin (1986) insiste em que € necessario formar no aluno a habi-
lidade para elaborar uma BOA completa das novas tarefas. O autor explica
da seguinte maneira:

¢ necessario dotar o educando de um método de analise para que ele
possa elaborar, de forma independente, uma base orientadora completa
da acdo para qualquer fenomeno dessa esfera. [...] essa andlise deve
estar orientada: 1) as unidades fundamentais do material de dita esfera
e 2) as regras gerais de sua combinacdo em fendmenos concretos.
Em correspondéncia com isto, nos primeiros objetos da nova esfera,
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0 aluno domina dois métodos: o método de distingdo das unidades
fundamentais dos objetos concretos e 0 método de caracterizacdo de
sua combinag¢8o nestes objetos. Como resultado, elabora a base de
orientagdo completa desse objeto [...]. Fundamentando-se nesta base
de orientagdo completa e racional, tem lugar a assimilagdo das agdes e
dos conceitos relacionados com o objeto que se estuda (GALPERIN,
1986, p. 118).

Nesta citag@o, devem-se ressaltar varios aspectos: a principio, a BOA
deve ser elaborada pelo proprio aluno de forma independente, sob a condu-
¢do do professor;* segundo, para que a BOA seja completa, deve abarcar o
conjunto de conhecimentos, recursos, agdes e operagdes que devera utilizar
no transcurso da tarefa, do mesmo modo, a representacéo ou plano men-
tal do conjunto das a¢des deve coincidir com o objeto a ser transformado
pelo sujeito no processo de conhecimento. Nessas operagdes, o aluno deve
apreender as unidades bésicas do contetido; entendam-se, os principios de
estruturacéo geral do material, assim como as relagdes e nexos essenciais que
determinam a peculiaridade do objeto, o seu carater especifico e universal.

Nesse sentido ¢ que Davidov e Markova (1987, p. 324) manifestam
que, nessa etapa, os alunos devem apreender “a generalizacdo substancial
(tedrica), que leva o aluno a dominar as relagdes gerais na area de conhe-
cimento estudada e a dominar novos procedimentos de a¢éo”. Os alunos
precisam enfrentar a tarefa de maneira autonoma, como um desafio a mo-
tivagdo para se transformarem em sujeitos de seu proprio desenvolvimento
afetivo-cognitivo e intelectual.

b) Etapa de execucio ou realizacao da tarefa

Parafraseando Galperin ef al. (1987), na etapa de orientagfo da tarefa, a
assimila¢@io do material de estudo apenas se inicia. A seguir, faz-se imprescin-
divel dirigir o processo de apropriacéio do material em condi¢des didaticamente
organizadas para esse fim. O professor precisa compreender que, para ser exe-

4 Em nossa experiéncia, tem ficado claro que os alunos de menor idade (7 a 10 anos) precisam
de maior apoio por parte do professor para formar a BOA e em geral para desenvolver as
tarefas. Ja em niveis posteriores, eles alcangam maior independéncia, tanto na orientagédo
quanto na realizagdo e controle da tarefa.
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cutada, a tarefa deve ser desdobrada em agdes e que as a¢des se concretizam
mediante um conjunto de operagdes (procedimentos), sejam objetais (praticas),
verbais ou mentais. Em resumo, no momento da execug¢ao, torna-se necessaria:

a conversao da forma material-objetal em mental-objetal e posteriormen-
te sua abreviagdo e automatizag@o. No curso deste processo, transcorre
a assimilagdo: a transformagio da base orientadora em conhecimentos,
conceitos, e da acdo mesma, em capacidade e habito (GALPERIN;
ZAPOROZHETS; ELKONIN, 1987, p. 308, destaques nossos).

Isso significa que nesta fase, as agdes com os objetos constituem o
elo diretivo da assimila¢do e o desenvolvimento dos alunos. Por isso, na
acdo objetal, Galperin diferencia duas partes: a orientadora e a executora.
A orientago cria as bases para uma boa execugdo, mas a0 mesmo tempo,
a execucdo constitui a fonte de dados e o critério de verdade da fase de
orientacdo. A contradi¢io dialética entre a orientacio e a execucio se resolve
com a intervengdo do controle realizado pelo proprio aluno e pelo professor
durante todo o processo. O controle permite verificar até que ponto a exe-
cugdo das tarefas ¢ adequada ou néo.

Faz se necessario insistir numa boa organizacdo didatica das acdes
dos alunos, para que eles possam identificar os principios organizadores, as
relagdes gerais e ideias essenciais da area de conhecimento de que se trate.
Nesta etapa ¢ fundamental que os alunos modelem de forma grafica, iconica
ou linguistica’ as relagdes essenciais encontradas no objeto de estudo. Ma-
rkova e Abramova t€ém destacado a importantissima fun¢do da modelagéo:

5 O modelo grdfico é elaborado por meio de desenhos, diagramas, linhas e cores (os graficos
de Excel). Em matematica, a figura que expressa as relagdes entre diferentes magnitudes
também se considera um modelo grafico. Modelos graficos provados experimentalmente
podem ser consultados em Campistrous ¢ Rizo (1996). O modelo icénico se elabora com
icones ou signos que substituem o objeto, como as placas do transito que representam as
curvas, as proibi¢des de adiantamento etc. Outros exemplos sdo os icones que identificam os
programas de informatica, os icones dos animais (cabega do ledo). O modelo linguistico se
elabora por meio da palavra, seja de forma oral ou escrita. Modelos iconicos e linguisticos
que tém passado pelo crivo da pratica podem ser consultados em: Silvestre (2000), Silvestre
(2001), Silvestre; Zilberstein (2002) e Rico (2003). Os trés tipos de modelos tém em comum
o fato de serem uma transposi¢do do objeto para formas de representagdo que permitem
estuda-lo em profundidade, abstraindo suas caracteristicas essenciais ¢ as relagdes entre elas.
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Uma ago importantissima é a modelago. A func¢do desta [...] consiste
em permitir fixar e, devido a isso, transformar em objeto especial de
assimilacdo [...], as relagdes gerais iniciais desde o ponto de vista ge-
nético de uma esfera determinada do conhecimento e, desta maneira,
dar a possibilidade de passar de um conteudo a outro. [...] A agdo de
transito que se forma aqui de uma representagdo esquematica a outra
e delas ao objeto, contribui para assimilagdo por parte do escolar: a)
do carater convencional da forma externa da representagdo do modelo
[...]; b) da importancia de confrontar [...] todas as transformagdes
dos esquemas com o objeto real (MARKOVA; ABRAMOVA 1986,
p. 105-116).

Enfim, na etapa de execugdo, os alunos devem dominar os procedi-
mentos que permitem passar das relagdes gerais dos fendmenos e conceitos
estudados para as suas aplicacdes nos casos particulares e também devem
ser capazes de fazer o movimento contrario, do particular para o geral,
descobrindo assim os métodos de elaboragdo do conhecimento na area
dada. Para isso, ¢ determinante a forma de organizagao das tarefas de estu-
do, considerando que, na medida em que se vdo formando as agdes, estas
se convertem em capacidades e que, na medida em que as capacidades se
automatizam, convertem-se em habitos intelectuais.

¢) Etapa de controle e avaliacido da tarefa

As agdes de controle e avaliacdo sdo dois componentes importantes
da atividade de estudo que devem ser formadas durante a realizacdo das
tarefas. Os alunos precisam chegar a realizar individualmente estas acdes.
E importante destacar que os critérios do aluno para realizar as agdes de
controle e a avaliagdo se formam desde a etapa de orientagdo. Por intermédio
do controle, os alunos estabelecem as relagdes entre as exigéncias da tarefa e
de seus resultados e, a0 mesmo tempo, realizam as corregdes necessarias ao
processo, esclarecem duvidas, descobrem a origem dos erros e os retificam.

A fungdo principal da avaliagdo consiste em distinguir quais sdo as tarefas
e as agdes que eles mesmos sdo capazes de realizar por si s6 e aquelas que ainda
precisam de ajuda para resolvé-las (MARKOVA; ABRAMOVA, 1986). Estas
acOes permitem o autocontrole e a autoavaliag@o dos resultados, desenvolvendo
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0 senso critico e a responsabilidade perante a tarefa, assim como o compromisso
social com o estudo. Sabe-se que as pessoas melhor desenvolvidas intelectu-
almente t€m o habito de se autocontrolar e de se autoavaliar. Por conseguinte,
estas sdo manifestagdes de desenvolvimento integral da personalidade.

Nos, professores, precisamos compreender que o sistema de tarefas de
estudo que desenvolvemos, durante um semestre ou ano escolar, faz parte
da metodologia geral de ensino que praticamos. A metodologia de ensino
responde de maneira substancial a 16gica interna da disciplina cientifica na
qual se insere a disciplina escolar. Se isso ¢ verdade, o planejamento ¢ a
organizacdo das tarefas de estudo precisam levar em conta outras facetas
metodoldgicas da didatica especial da disciplina que trabalhamos.® A ins-
trumentagdo cientifico-didatica das tarefas resulta-se complexa, ademais,
porque ela deve constituir um sistema. O dito sistema deve apresentar ca-
racteristicas tais como: variabilidade, suficiéncia e diferenciagdo das tarefas
de aprendizagem. Essas caracteristicas do sistema de tarefas colocam novos
desafios a imaginagio e aos conhecimentos dos professores.

As tarefas sdo variadas quando partem do diagndstico do nivel real
de desenvolvimento dos alunos e potencializam o seu desenvolvimento
intelectual, afetivo e valorativo. Para isso, devem abarcar desde os exer-
cicios mais simples até a aplicagdo do conhecimento as novas situagdes
dadas, a formula¢do de hipdteses, a solu¢do de problemas, a elaboragdo e
desenvolvimento de projetos (SILVESTRE; ZILBERSTEIN, 2002). Na sua
variabilidade, as tarefas precisam néo apenas considerar a apropriagdo dos
conhecimentos cientificos, a formagao do pensamento teodrico, sendo também
as emogoes, os afis, os desejos ¢ 0 desenvolvimento afetivo-valorativo dos
alunos. Zankov (1984) mostrou experimentalmente que as necessidades
emocionais s3o a raiz profunda das a¢des das criangas — e do ser humano
em geral, consideramos nds — assim como as necessidades do conhecimento
ocupam um lugar de destaque no desenvolvimento das criangas. Destarte,
quando criamos tarefas que apenas consideram a formagdo cognitiva, dei-
xando de fora os aspectos afetivos, valorativos e volitivos dos alunos, ndo
cumprimos com a exigéncia da variabilidade das tarefas de estudo.

¢ Preferimos usar o termo didatica especial para designar o que, no Brasil, se conhece como meto-
dologia de ensino das disciplinas escolares. A denominag@o de metodologia tem uma conotago
instrumental que priva as didaticas especiais de seu carater de ciéncia tedrica e aplicada.



136  Educagdo e Filosofia Uberlandia, v. 29, n. 57, p. 125 - 152, jan./jun. 2015. ISSN 0102-6801

As tarefas variam também num outro sentido: elas dependem da dida-
tica especial e do contetudo das disciplinas escolares. Dentro de uma mesma
disciplina, as tarefas diferem de uma unidade didatica para outra, em fun¢@o
das condi¢des e do contetido que se ensina. S0 varidveis também em fun-
¢éo dos estilos individuais, da formac¢do e da experiéncia dos professores;
dos contextos culturais e das tradi¢des pedagogicas; das caracteristicas dos
alunos, das faixas etarias ¢ do nivel de apropriagdo da atividade de estudo.
A forma principal de variabilidade das tarefas de estudo depende de uma
mudanga na atitude dos professores quanto aos procedimentos de trabalho
¢ da maneira de conceber o processo de ensino-aprendizagem, numa logica
dedutiva, racional, na qual se avang¢a do geral para o particular e do coletivo
para o individual; para logo fazer o movimento inverso, apropriando-se
da esséncia dos conteudos como também dos métodos de elaboracido do
conhecimento da ciéncia.

As tarefas s3o suficientes quando asseguram que a exercitacdo seja
satisfatoria, tanto para a apropria¢do dos conhecimentos como para o de-
senvolvimento dos habitos e das habilidades. Os alunos apreendem e se
desenvolvem por meio de atividades que os guiam na busca e apropria¢do
de conhecimentos, habilidades e da formac&o de atitudes valorativas. Nesse
processo, necessitam de diferentes niveis de ajuda por parte do professor
ou dos colegas mais adiantados, assim como desenvolver agdes de controle
que lhes permitam achar os seus proprios erros, superando-os ¢ avaliando-
-os seus resultados e os alheios (SILVESTRE; ZILBERSTEIN, 2002). A
apropriacdo dos conhecimentos, a formagao de habilidades e habitos, tanto
como o desenvolvimento afetivo-valorativo dos alunos avan¢a de uma tarefa
para outra ao longo do curso escolar, integrando-se em sistemas comple-
xos e elevando-se a intensidade do estudo e do desenvolvimento integral
da personalidade dos alunos. Nesse movimento ¢ que a tarefa precisa ser
concebida e desenvolvida.

As tarefas devem ser diferenciadas para que os estudantes estejam
em condig¢des de resolvé-las, ao se considerar as necessidades de todos e
de cada um em particular. Elas devem atender as necessidades coletivas
e individuais dos alunos, tanto dos mais desenvolvidos e rapidos, quando
dos mais lentos e menos prestes a apreender. Isso significa que as tarefas
precisam ser dosadas, segundo diferentes niveis de ajuda, de maneira tal
que se oferega a assisténcia requerida a todos e a cada um individualmente.
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As tarefas e as agdes de aprendizagem em que elas descansam precisam
estar orientadas ao desenvolvimento integral da personalidade dos alunos.
Para isso, a diferenciacdo das tarefas de aprendizagem precisa ter em conta
os interesses ¢ motivos dos alunos. Pesquisas experimentais no campo da
didatica mostram que o sucesso das tarefas de estudo quase sempre esta
em relagdo direta com os interesses e 0s motivos que os alunos manifestam
perante o contetido objeto de estudo, assim como da atitude deles diante da
escola (ZANKOV, 1984; SILVESTRE; ZILBERSTEIN, 2002; RICO, 2003).

A diferenciacdo das tarefas também se expressa em que os alunos
possam atribuir-lhes sentido pessoal e considera-las como meio de autor-
realiza¢@o, convertendo-as em fonte do autodesenvolvimento. Para isso, os
alunos precisam fazer seus os objetivos didaticos e os desafios colocados pelo
professor. A diferencia¢do das tarefas pressupde ter em conta, ademais, que
elas colocam o aluno perante uma contradi¢éo entre os conceitos empiricos
ou cotidianos que trazem do contexto familiar e os conceitos cientificos
que precisam ser apreendidos na escola. Aprender a operar com conceitos
cientificos, a distinguir o essencial do externo, a descobrir os principios
organizadores da matéria de estudo, gera ndo poucos embates e dificuldades
ao aluno que lida com a matéria de aprendizagem, devendo ter a maioria
das vezes que reconstruir os seus modos de fazer e pensar. Essa colisdo ¢
ndo apenas necessaria ao processo de ensino-aprendizagem, sendo que ela
¢ a forca motriz desse processo (DANILOV, 1984). Por meio da superag@o
dos desafios imposta pela tarefa é que o aluno se eleva aos niveis superiores
da formacgéo da atividade de estudo e de seu desenvolvimento, os quais ndo
poderiam ser alcangados sem tarefas diferenciadas e com os niveis de ajuda
previstos. Assim, tarefas ingénuas, que ndo consideram o carater contradi-
torio e diferenciado da aprendizagem, ndo conduzem ao desenvolvimento.

A aprendizagem humana e os modelos logicos de Galperin e Davidov

Toda atividade humana esta integrada por um conjunto de agdes, sejam
elas fisicas, praticas, intelectuais ou linguisticas. A aprendizagem ¢ a forma
principal da atividade humana na idade escolar, e ainda conserva seu valor
fundamental na adolescéncia e na juventude, da mesma forma que o jogo, o
esporte e o trabalho o sdo em outras etapas da vida. Para aprender, é indis-
pensavel que o sujeito execute conscientemente agdes como o movimento,
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a manipulacio, a fala, a escrita, a abstragdo ¢ a generalizag@o teérica. Em
nosso enfoque, fora disso o sujeito ndo apreende de forma plena, eficiente
e duradoura.

A aprendizagem € uma atividade tipicamente humana. Os animais ndo
aprendem, ao sumo podemos treina-los, mas eles ndo aprendem no sentido
em que entendemos esse processo na escola. A atividade da aprendizagem
s0 acontece quando o homem realiza conscientemente agdes determinadas
e encaminhadas a se apropriar de conhecimentos, habitos, habilidades,
procedimentos, formas de conduta, tipos de atividade (ITELSON, 1986).
Castellanos et al. definem a aprendizagem escolar como:

O processo dialético de apropriagdo dos contetidos e das formas de
conhecer, fazer, conviver e ser construidas na experiéncia sdcio-his-
torica, na qual se produzem, como resultado da atividade do indivi-
duo e da interagdo com as demais pessoas, mudangas relativamente
duradouras e generalizaveis, que lhe permitem adaptar-se a realidade,
transforma-la e crescer como personalidade (CASTELLANOS, Et.
al. 2002, p. 24).

A partir desse conceito devemos considerar que a aprendizagem possui
tanto um carater intelectual quanto emocional, visto que ela envolve a perso-
nalidade como um todo. Por intermédio desse processo, apropriamo-nos dos
conceitos, das leis, das teorias, dos métodos do conhecimento, como também
das destrezas, das habilidades e dos habitos. Juntamente, no processo de
aprendizagem, desenvolvemos a inteligéncia e o talento, enriquecemo-nos
afetiva e emocionalmente, formamos atitudes valorativas e avaliativas da
realidade, dos outros e de n6s mesmos. Do mesmo modo, com a formagido
de conceitos cultivamos os valores, os sentimentos, as convicgdes, os ideais
e construimos a personalidade como um todo, com suas orientagdes perante
a vida. O entendimento de que as tarefas de aprendizagem constituem a via
principal para alcangar os objetivos escolares, obriga-nos a dedicar-lhes
toda a atenco e o estudo que merecem.

Outro aspecto relevante para compreender a complexidade da aprendiza-
gem humana esta relacionado com outros dois tipos de atividade: a atividade
externa e a interna. As investigacdes realizadas pelos psicélogos historico-
culturais tém mostrado que o homem (como outros animais superiores) nao so
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realiza atividade pratica, material (externa), sendo também atividade gnostica,
em outros termos, de conhecimento da realidade. O objetivo da atividade
gnostica € a apropriagdo do conhecimento, ou seja, a coleta € o processa-
mento de informag&o sobre as peculiaridades do mundo que nos circunda. A
atividade gndstica ou de conhecimento, como a atividade pratica, pode ser
externa (manipulagfo, reconhecimento de caracteristicas, identificagéo). Mas
aatividade gndstica se diferencia da atividade pratica, na caracteristica de que
ela pode ser tanto externa como interna. Itelson afirma que:

As investigacdes de S. L. Rubinstein, A. N. Leontiev, J. Piaget, P. Ya.
Galperin, N. A. Menchinskaia e outros tém posto de manifesto que o
pensamento consiste em realizar uma série de agdes intelectuais ou
de operacdes intelectuais: analise e sintese, identifica¢do e distingao,
abstracgdo e generalizagfo, orientacao e selecdo, classificagio e seria-
¢do, codificagdo e recodificacdo e outras (ITELSON, 1986, p. 95).

Isso significa que o pensamento € o resultado de uma atividade gnostica
que primeiro foi externa e depois se interiorizou, convertendo-se em atividade
interna. Essa atividade interna é sempre inacabada, esta sempre em elaboracao.
Foi Vigotski quem esclareceu o carater inconcluso do pensamento e como
ele se elabora de forma imediata perante a necessidade de expressa-lo: “O
pensamento precipita-se, realiza certa fungdo, certo trabalho. Esse trabalho
do pensamento ¢ a transi¢o das sensagdes da tarefa — por meio da construcio
do significado — ao desenvolvimento do proprio pensamento” (VIGOTSKI,
1999, p.182).

A ideia anterior nos ensina que tanto a aprendizagem como o pensamen-
to se concretizam por intermédio da atividade gnoéstica e que precisam se
apoiar nela. Também nos aclara o papel que desempenham tanto a atividade
externa (objetal) como a interna (psiquica) no processo de aprendizagem.
A atividade gnostica externa € indispensavel a aprendizagem quando ainda
ndo se formaram as imagens, as operacdes ¢ 0s conceitos. Se o aluno ainda
ndo tem essas estruturas psiquicas (imagens, conceitos, operagdes), ¢ ne-
cessario comegar pela atividade gnostica objetal. Isso significa que o aluno
deve enfrentar os objetos e fendmenos — manipulando-os e explorando-os —,
realizando com suas maos as correspondentes operagdes de aprendizagem.
Distinguindo-as, fixando-as e separando-as com a ajuda da palavra, ele vai
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trasladando-as pouco a pouco ao plano ideal ou psiquico. Uma vez que
as imagens e os conceitos foram formados no aluno, a atividade gndstica
interna ¢ suficiente para a assimilagdo dos novos conhecimentos. Mas uma
pergunta aparece aqui de forma imperiosa: como ¢ que se forma a atividade
interna no aluno? Itelson responde da seguinte maneira:

As investigagdes de J. Piaget e A. N. Leontiev t€ém dado base para
afirmar que esta atividade interna surge de uma atividade externa
interiorizada. As agdes objetais refletem-se nos processos psiquicos.
Depois, estes processos se liberam da relagdo direta com os objetos e
transformam-se, desta maneira, em operagdes psiquicas (ITELSON,
1986, p. 96).

A cita¢do nos leva a compreensdo de que a atividade psiquica esta
constituida pelo conjunto de operagdes que, tendo como ponto de partida
a atividade material externa, desenvolvem-se no plano ideal do sujeito que
as realiza. Galperin (2001, p. 45-46) explica assim esse transito: “As agdes
que depois se convertem em mentais, primeiro foram externas, materiais. As
acOes mentais sio os reflexos, derivados das a¢des materiais, externas”. O
processo de conversdo da atividade externa em interna € possivel gracas ao
papel mediador da palavra. A palavra ¢ o instrumento principal do processo
de interiorizagdo, ja que ela permite separar a a¢do, a imagem ¢ a operacao
e substitui-las pelos movimentos linguisticos do individuo. Mas, para que
se forme a atividade humana especifica a que chamamos de aprendizagem,
¢ necessario um conjunto de opera¢des. Quais sdo essas operagdes?

A aprendizagem depende da posi¢do que o aluno ocupa no campo das
forcas e das influéncias pedagogicas a que esta submetido. Em outras pala-
vras, a qualidade da aprendizagem depende da fungéo que o aluno realiza na
situagio pedagogica. Itelson (1986) realizou uma abstragéo das trés fungdes
possiveis a serem desempenhadas pelo aluno na conjuntura da educagéo e
do ensino. O quadro a seguir mostra essas trés situa¢des possiveis.
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Quadro 1 — Posi¢do do aluno na situagio pedagdgica e suas agdes para aprender

Posicéo do -
aluno na Concepcio e
situacio métodos de Acdes de ensino Papel do aluno Acdes do aluno
? . ensino
pedagogica
Concepgao do Transmissdo Aluno receptor e | A aprendizagem
ensino como e imposi¢ao decodificador de | forma-se de
transmissdo de da informagao informagao. acdes como
A) Recepgio conhecimentos. elaborada e das Ele ¢ o objeto a imitagdo, a
passiva e Métodos tipicos: | agdes docentes. das influéncias percepeao literal
assimilagdo da informagao, do professor. € semantica,
informagdo que explicacdo, a repeti¢do, o
se oferece desde | transmissdo, treinamento e
fora. exemplificag@o, a exercitacdo,
demonstragao. segundo
modelos e regras
elaborados.

B) Busca
independente
ativa,
descobrimento
e utilizagdo da
informagao.

Concepgdo de
ensino como
estimulagéo.
Meétodos:
despertar o
assombro, a
curiosidade,
interrogacdes

e interesse

por meio do
enfrentamento
com fatos e
situagdes pouco
comuns, atragdo
com o exemplo
e a conduta
emotiva.

Automovimento,
elei¢do de
informagdes e
de agdes que
correspondem a
necessidades e
valores do aluno.

O aluno
seleciona,
autorregula-

se e gera
informagéo.

E um sujeito
que se forma
sob a influéncia
de suas
capacidades em
formagdo.

A aprendizagem
se alcanga por
meio de agdes
como a elei¢do
de perguntas

e problemas,

a busca de
informagdo e
de principios
gerais, 0 juizo e
o entendimento
da atividade
criadora.
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C) Busca
organizada
dirigida de fora.

Concepgao do
ensino como
dire¢do do
processo.
Métodos:
solugdo de
problemas e
tarefas, debate,
discussio,
investigagéo,
planejamento
conjunto e
consultas.

Orientacdo

das fontes da
atividade do aluno
para que possa
eleger, processar
e utilizar a
informagao, assim
como realizar

as agdes, sem
imposicdo do
docente.

O aluno
seleciona e gera
informagdo

de maneira
controlada.

E objeto das
influéncias
pedagogicas

e sujeito da
atividade de
estudo.

O professor
organiza as
fontes externas
da conduta
(exigéncias,
esperangas,
possibilidades)
para formar as
inclinagdes e os
valores.

Os valores
determinam a
eleigdo ativa

€ 0 uso que o
aluno faz da
informagao.

A aprendizagem
integra-se de
agdes como a
solugdo de tarefas
e problemas,

a avalia¢do

dos resultados,
as provas e

0S erros, a
experimentagdo,
a elei¢do e
aplicagdo de
principios gerais
e conceitos.

Fonte: Elaborado pelos autores com base em Itelson (1986).

Resulta-se dbvio que, em nosso enfoque, a concepgao de aprendizagem a

prevalecer na escola € terceira variante: C) Busca organizada e dirigida desde
fora, ou externamente. Essa concepg¢do de educagéo e ensino nos proporciona
uma visao clara de qual deve ser o papel do aluno na formagéo da atividade
de estudo ou de aprendizagem, assim como a maneira como devem ser orga-
nizadas as tarefas para essa finalidade. A meta final desta op¢do metodologica
¢ dirigir os esforgos docentes para que os alunos aprendam, desenvolvam-se
e eduquem-se de maneira integral. Nesse propdsito, a organizacdo das tarefas
de estudo tem papel determinante. Por conseguinte, como proceder para a
elaborag@o e direcdo das tarefas de estudo ou de aprendizagem?

Galperin (2001), a partir de suas investiga¢des experimentais e tendo
em conta as contribui¢des de outros pesquisadores como V. Davidov e N.
Talizina, tem formalizado um modelo l6gico em quatro etapas necessarias



Educacdo e Filosofia Uberlandia, v. 29, n. 57, p. 125 - 152, jan./jun. 2015. ISSN 0102-6801 143

para a formac¢do da agfo interna nos alunos. Essas etapas devem ser enten-
didas como um sistema interfuncional, visto que muitas das operacdes que
se formam nas primeiras servem de base para as posteriores ¢ as ja formadas
sdo cada vez mais abreviadas no curso da formacdo das habilidades, dos
conhecimentos ¢ das a¢des mentais, como se vera a seguir. As ditas etapas
constituem um modelo légico de grande ajuda para a elaboragio ¢ a dire¢do
das tarefas de estudo, tanto no ensino experimental como na investigacao
didatica. Essas etapas sdo: 1) A formacdo da base orientadora da agdo. 2)
A formagdo do aspecto material da a¢do. 3) A formagao de seu aspecto lin-
guistico. 4) A formagdo da agdo como um ato mental. (GALPERIN, 2001).

A formacgao da base orientadora da agdo, como explicado na primeira
parte deste artigo, deve ser o ponto de partida de toda tarefa de aprendiza-
gem que se inicia. Dada a importancia deste momento, o retoma-lo-emos
brevemente a fim de explicitar melhor a sequéncia metodoldgica de Galpe-
rin. Desde o inicio da aprendizagem, a tarefa ou o problema a ser resolvido
precisa, antes, de indicacéo e explicacdo. Nesta fase, o aluno necessita ter
claro ndo apenas o conteudo da tarefa e o resultado ao qual se aspira, se-
ndo também quais sdo os elementos que lhe servirdo de apoio (conceitos,
recursos, instrumentos, procedimentos de trabalho). Com isso, forma-se
o plano mental da tarefa a ser realizada, sua representagdo antecipada, o
planejamento das ac¢des futuras. Nao se deve confundir o plano das agdes
a serem realizadas com as agdes propriamente ditas. Assim, tendo clara a
representagdo das a¢des, o aluno pode realiza-las corretamente, mesmo que
ndo tenha formadas as habilidades nem os conhecimentos necessarios. As
novas habilidades precisam ser adquiridas e nos esforg¢os por adquiri-las
inicia-se a primeira forma da nova acdo (GALPERIN, 2001).

As primeiras ag¢des propriamente ditas precisam acontecer no plano
material (pratico) da a¢do. Trata-se da etapa de formacdo do aspecto material
da a¢do. S6 na forma material, externa, as novas acdes e habilidades podem
ser assimiladas desde o inicio. Isso significa que “a primeira forma da a¢&o
inicial é necessariamente material” (GALPERIN, 2001, p. 47). Nos casos
em que ndo é possivel trabalhar com os objetos ou fendmenos estudados
(por seu tamanho, inacessibilidade etc.), usa-se uma representagdo desses
objetos (maquetes, modelos, mapas). No primeiro caso, falarmos da forma
material da agfo; no segundo, da forma materializada da agdo. As pesqui-
sas experimentais tém mostrado que a aprendizagem ¢ tdo eficiente com
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uma forma de ag@o quanto com a outra. O decisivo € que as representagdes
dos objetos ou fendmenos estudados reproduzam exatamente as relagdes
essenciais das coisas. Nesta etapa, é absolutamente necessario que o aluno
manipule os objetos, observe-os, descreva-os e descubra as suas caracte-
risticas gerais e especificas. Dentro das caracteristicas gerais, as essenciais
sd0 as mais importantes, ou seja, o aluno precisa descobrir qual é a carac-
teristica que define o que a coisa é: por que a baleia ¢ um mamifero e néo
um peixe? Por que a folha da arvore é folha e néo raiz? Que é o que define
uma linha seja perpendicular? Juntamente com a assimilagéo da tarefa, os
alunos se apropriam também dos procedimentos mentais que devem reali-
zar para resolvé-la. Quando os alunos logram distinguir as caracteristicas
essenciais dos objetos que formam uma série ou grupo (os seres vivos, 0s
animais, as plantas, os verbos) chega-se ao que Galperin chama de a¢8o
despregada, produzindo-se a generaliza¢do do essencial da série ou grupo
de objetos estudados.

Nos casos em que 0 novo material ndo requer novos métodos e habili-
dades, pois ja se alcangou a generalizag¢do dos resultados, a etapa material
ou materializada da a¢éo pode ser abreviada e passar-se diretamente a fase
de verbalizagio da tarefa de estudo. Assim acontece, por exemplo, quando
os alunos examinam casos particulares de uma série ou grupo de objetos
que apresentam as mesmas esséncias, quando fixam o material por meio da
exercitacdo etc. A generalizag¢do ¢ a abreviagdo das agdes conformam os
dois movimentos principais da agdo despregada nesta fase de realizacéo da
tarefa. E preciso chamar a atengfio para o fato de que, na concep¢do do ensino
como transmissdo de conhecimentos (ver quadro acima), a fase material ou
materializada da acdo quase sempre se omite, com grave prejuizo para a
aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos. As pesquisas de Galperin e
outros vém mostrando que esta etapa ¢ decisiva para a formagdo das agdes
¢ de sua representagdo mental.

Quando se realizam de forma consciente as duas etapas anteriores, esta-
se em condigdes de passar a etapa de formacdo do aspecto linguistico ou de
verbalizagcdo da acdo. Nesta etapa, a generalizacdo e a abreviagdo das a¢des
brindam possibilidades de que a acéo se libere dos objetos, passando-se a
realizar a agdo no plano da linguagem verbalizada. “Aqui a acdo é um relato
sobre a agdo, sem nenhum tipo de execugdo material e sem que participem
diretamente nela, os objetos” (GALPERIN, 2001, p. 49). A fala do aluno
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vai-se configurando no inicio como um reflexo bastante exato do objeto ou o
processo que se descreve ou explica, mas aos poucos a representagdo direta
dos objetos vai passando para o segundo plano e cada vez se compreende
melhor o significado das palavras que o representam, diretamente. Esta
modelag¢do linguistica dos objetos e fendmenos precisa ser entendida como
uma fase transitoria, uma etapa de representacdo mental por meio da palavra
verbalizada, mas que ainda nfo chega a ser pensamento tedrico, pois ainda
ndo se tem produzido a generalizacdo substancial, na linguagem de Davidov.

Continuando na esteira de Galperin (2001), na etapa de formag¢do do
aspecto linguistico da a¢do, produzem-se tré€s modificagdes principais. A
primeira refere-se ao entendimento de que a acdo verbal ndo ¢ apenas um
reflexo da agdo material. Ela também ¢ uma comunicag¢io da mesma, que
estd subordinada “as exigéncias da compreensao e do sentido especifico que
deve ter para as outras pessoas e, conseguintemente, como um fendmeno da
consciéncia social” (GALPERIN, 2001, p. 49). Melhor dizendo, o contetido
da agdo apenas se tem em conta, mas a a¢do se realiza no plano linguistico e
seu significado deve ter um contetido objetivo e Unico para todas as pessoas.
A segunda modificag¢@o que se produz no plano da agdo verbalizada ¢ que,
neste momento, o conceito se constitui na base de agdo, superando-se a li-
mitagio que impde o trabalho com os objetos. “E muito mais dificil contar
100 objetos que 3, mas o conceito cem ndo ¢ mais dificil que o conceito
trés”, exemplifica Galperin (2001, p. 50, destaque no original). Isso significa
que a agdo refletida na linguagem tem novas possibilidades, porque ganha
uma nova natureza. A terceira transformagfo da a¢@o na etapa verbalizada
consiste em que logo que se assimila bem a forma verbalizada, de novo “se
submete a uma redugfo consecutiva e se transforma em uma agdo por for-
mula e, por Gltimo, se esta acdo se tem ensinado corretamente, o contetido da
acdo com o objeto se faz consciente, mas ja ndo se executa” (GALPERIN,
2001, p. 50, destaque no original). Aqui ndo se repete 0 movimento especial
de uma a¢o para outra, como acontecia na etapa materializada da tarefa.
Isso € substituido pelo passo da atengdo de uma parte a outra da formula,
ademais de que o contetido da ac¢do ¢ uma transformacao real e sequencial
dos dados iniciais (GALPERIN, 2001).

A quarta etapa do modelo formalizado por Galperin, chamada de forma-
¢do da agdo como um ato mental, inicia-se quando a forma verbal abreviada
da agdo comeca a ser executada para si. Neste momento, as condi¢des da
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acdo mudam essencialmente. Como diz Galperin (2001, p. 50, destaque no
original): “A tarefa de comunicacdo ¢ substituida pela tarefa da reflexdo e a
fala para si se converte num meio de transformac¢do do mesmo num objeto
para uma melhor analise”. Quando se reflexiona sobre um pensamento, o
conteudo da reflexdo ¢ mental. Neste caso, a aten¢do se coloca no conceito,
ao mesmo tempo em que a formulag@o verbal se reduz ao maximo. O ciclo
completo foi sintetizado assim por Galperin:

Ja na etapa da a¢@o material seu contetido se reduziu consideravel-
mente. Na etapa da agdo verbal, o processo de redugdo conduz a uma
acdo de acordo com uma formula. Na etapa da ag¢@o no pensamento
também comeca a se reduzir o aspecto verbal da formula. Naturalmen-
te que ao final, para a auto-observagdo, a acdo intelectual representa
um ato de pensamento puro que aparece automaticamente, dirigido
pela tarefa e acompanhado pela consciéncia indefinida acerca de seu
sentido (GALPERIN, 2001, p. 50-51, destaque no original).

Nessas palavras, lemos resumidamente como ¢ que se origina o ato
independente do pensamento, na sua aparente contradi¢do com a agdo
material, pratica, que realizamos com os objetos. Mas acontece que, no
transito da ac¢do externa a interna (interiorizacdo), as a¢des ¢ habilidades
que desenvolvemos vio-se reduzindo até chegar 4 sintese mental da agdo. A
sintese se chega por abstracdo do essencial e por abreviagdo das a¢des, mas
a sintese intelectual constitui um ato de generalizagdo em si mesmo, ¢ um
conceito. Ao mesmo tempo, a agdo mental abreviada conserva a esséncia
das acdes anteriores. Como explica Galperin:

As diferentes formas por meio das quais passa a agdo, desde suas
primeiras realizagdes externas até a forma mental final, reduzida,
ndo se eliminam, sendo que se mantém e formam os escaldes de uma
escada que une sua base com seu topo. Uma a¢do material refletida se
une com o ato de pensamento sobre a agdo, o material pensado com
o pensamento do material (GALPERIN, 2001, p. 51).

Essa construc@o progressiva de escaldes abre, assim mesmo, o caminho
inverso, ou seja, a possibilidade de transitar também do plano abstrato e interno
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para uma a¢do material externa. O movimento por intermédio de uma série de
acOes intermediarias da ag¢do que se forma é o contetudo da agdo, o qual tem
carater objetivo. Esse contetido objetivo das a¢des torna-se consciente para o
sujeito que as realiza, sempre que for adequadamente orientado.

Como ¢ razoavel, a compreensdo desse processo tem o maior valor
pedagdgico porque nos traga um caminho possivel para a organizacdo das
tarefas de estudo, cuja finalidade é precisamente a formagdo do pensamen-
to teodrico ¢ o desenvolvimento integral da personalidade dos alunos. Em
pesquisas realizadas sob nossa orientacdo (CUNHA, 2014; SILVA, 2014;
LOPES, 2014; WEITZEL, 2014), temos seguido o modelo 16gico proposto
por Galperin para a elaboragdo e diregéo das tarefas de aprendizagem. Mesmo
que os resultados sejam ainda preliminares, o certo é que o caminho resulta
promissor para o ensino ¢ a investigac¢do didatica experimental.

Por sua vez Davidov (1986), também partindo de suas investigacdes
experimentais, estabelece um modelo 16gico consistente num sistema de
acdes para a solu¢do das tarefas de aprendizagem. Estas a¢des, segundo o
autor, permitem a orientacdo do aluno no trabalho com os objetos € o levam
a uma generaliza¢@o substancial do contetido. As agdes sdo:

Transformacao da situacio para por em manifesto a relagdo geral do
sistema que se analisa.

Modelagdo da relagdo sinalada em forma grafica ou simbdlica.
Transformacdo do modelo da relagdo para o estudo de suas proprie-
dades em forma pura.

Distingéio e organizag¢do de uma série de tarefas praticas concretas
particulares, que se resolvem pelo método geral.

Controle do cumprimento das a¢des anteriores.

Avaliagdo da assimilagdo do método geral como resultado da tarefa
de aprendizagem em questdo (DAVIDOV, 1986, p. 103).

Esse sistema de ag6es deve ser entendido também no seu carater sis-
témico e dindmico. Cada uma dessas ac¢des foi explicada implicitamente
ao longo deste artigo, pelo qual consideramos desnecessario voltar a elas,
uma vez que se fazem compreensiveis por si mesmas. Um bom exemplo
de aplicagdo experimental desse modelo de Davidov pdde ser revisado na
pesquisa desenvolvida por Marzari (2010). A autora desenvolveu um eficiente
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sistema de tarefas de estudo, segundo esse modelo, provando também sua
utilidade metodoldgica para a melhoria da qualidade da aprendizagem e da
pesquisa didatica experimental.

O que ha de comum entre os modelos logicos de Galperin ¢ de Davi-
dov? Qual a contribuigio deles para a organizacdo ¢ a direcdo das tarefas de
aprendizagem? A essas perguntas respondemos sinteticamente assim: 1) sdo
recursos didaticos que nos orientam na elaboragio e diregdo das tarefas, numa
concepcao dialética da aprendizagem e da formago do pensamento; 2) por
meio deles, podem-se conceber as tarefas de aprendizagem numa 16gica de-
dutiva, que vai dos conceitos gerais para os casos particulares de uma série ou
grupo de objetos, e do social para o individual; 3) tais recursos nos orientam
numa sequéncia logica - mas ndo rigida - que se inicia com a a¢do material,
seguida da modelacdo dos objetos com auxilio da linguagem, da abstragao e
generalizagdo tedrica e que, a0 mesmo tempo, abre-nos o caminho inverso: da
generalizacdo substancial a pratica objetal; 4) esses recursos ensinam ao aluno
a autocontrolar os resultados, a autorregular sua conduta, a valorizar o que se
apreende, a se autoavaliar e avaliar aos demais; 5) os mencionados recursos
tém como finalidades a aprendizagem eficiente, a formacgdo do pensamento
conceitual e o desenvolvimento integral da personalidade. Resumindo, o va-
lor pedagogico-didatico desses modelos consiste em que se fundamentam na
logica dialética e que t€ém como premissas trés grandes unidades do enfoque
histérico-cultural: a unidade afetiva-cognitiva, a unidade ensino-desenvolvi-
mento e a unidade instru¢do-desenvolvimento-educacio.

Conclusoes

Neste trabalho, reforca-se a tese vigotskiana de que a aprendizagem
conduz ao desenvolvimento ¢ o guia. Para que essa tese se concretize e
ganhe valor pedagdgico, € necessario que o sistema de tarefas de estudo
seja organizado e executado de maneira eficiente por parte dos professores,
encargo para o qual devem estar devidamente preparados. A capacidade
profissional de idealizar e desenvolver adequadas tarefas de estudo nos
coloca no caminho de um processo de ensino-aprendizagem cientifico, que
tem como finalidade o desenvolvimento multilateral dos alunos.

A organizaco geral das tarefas de estudo nas suas etapas de orientagdo,
execugdo e controle parece fundamental na concepgdo e execuco das tarefas.
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Resulta claro que, na etapa de orientago, é basilar a formacdo de uma base
orientadora completa da atividade e que as demais a¢des que compdem a
tarefa devem ser desenvolvidas nas duas etapas seguintes (execu¢o e contro-
le-avalia¢do), numa concepgao flexivel e inter-relacionada entre essas etapas.

A tarefa de aprendizagem, enquanto célula ou unidade de analise da
atividade de estudo, faz parte da metodologia geral de ensino das disciplinas
escolares. E por intermédio da formagio cuidadosa das a¢des (compreen-
sdo, orientagdo, modelacdo, controle, avaliagdo etc.) que se consolida a
atividade de estudo. Fica claro que a formag@o da atividade de estudo sé ¢
possivel mediante sistemas de tarefas cuidadosamente elaborados. Outras
caracteristicas dos sistemas de tarefas como a variedade, a suficiéncia e a
diferenciagéo tendem a complexar a elaboragdo das tarefas e sua diregéo,
tanto no ensino quando na pesquisa experimental. Nesse sentido, o problema
ndo ¢ escassamente metodoldgico ou instrumental; o problema demanda
ciéncia e criatividade de professores e pesquisadores.

Como mostram as pesquisas experimentais referenciadas no artigo,
as diferentes variantes em que podem ser aplicados os modelos l6gicos de
Galperin e de Davidov, na elabora¢ao e diregdo das tarefas de aprendizagem,
abrem as portas para a criagdo de novos métodos de ensino, novos tipos de
pesquisa didatica e novas formas de organizagdo dos programas escolares.
A sintese teorico-metodologica aqui oferecida sobre essa problematica pode
auxiliar o trabalho de professores e investigadores nesse nobre empenho.
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Resumen

La etapa preescolar es fundamental para el desarrollo psicologico del nifio. Durante
esta edad surgen neoformaciones indispensables como preparacion del nifio para
la escuela. Para el adecuado desarrollo de estas neoformaciones, es necesario el
desplegamiento del juego tematico de roles como actividad rectora. El objetivo
de este articulo es mostrar la utilidad de juego tematico de roles para el desarrollo
psicoldgico en al edad preescolar, para lo cual se utilizo la metodologia formativa.
En el estudio participaron 9 nifios preescolares entre 3 y 5 afios de edad, a quienes
se les aplicd un programa formativo de juego tematico de roles con componente
simbolico. Antes y después de la aplicacion del programa todos los nifios fueron
evaluados con el protocolo “Evaluacion de la preparacion del nifio para la escuela”.
La evaluacion final mostré mejorias en todos estos parametros. Se concluye que el
uso del juego tematico con componente simbodlico favorece el desarrollo psicold-
gico de los nifios preescolares, garantizando el surgimiento de las neoformaciones
de la edad.
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Abstract

The preschool age is an essential stage for psychological development. During
this age new formations appear, such as preparation for school. For the proper
development of such aspects, the child should be involved in the principal activity
of the age, which is activity of role thematic playing. The present study involved
9 preschool children between 3 and 5 years of age. The children were involved in
original formative program for development of thematic roles playing with symbolic
component. All children were tested by the protocol “Evaluation of the child’s rea-
diness for school” before and after the implementation of the program. Among such
parameter were acceptance of the role by the child. The final assessment showed
significant improvements in all these parameters. It is concluded that the use of
thematic game with symbolic component favors the psychological development of
preschool children, ensuring the emergence of new formations of the age.

Keywords: Preschool age. Psychological new formations. Role playing. Symbolic
game.

Introduccion

La edad preescolar es una etapa crucial en el desarrollo psicologico de
los nifios, aunque esta importancia puede ser interpretada de manera distinta
desde distintos enfoques psicologicos (OBUKHOVA, 2006). Asi, la postura
psicoanalista considera la importancia de la esfera emocional, la adquisicién
de los afectos y las relaciones sociales favorables (KLEIN, 1987). Desde la
epistemologia genética de Jean Piaget y sus seguidores, la edad preescolar es
la cumbre del desarrollo del lenguaje egocéntrico y de las operaciones con-
cretas, ambos aspectos considerados como dependientes de los mecanismos
biologicos generales espontaneos que solo pueden ser sometidos a ciertas
influencias positivas o negativas del medio externo (PIAGET, 1976; 1986).
Lateoria cognitiva actual realiza poco aporte especificamente al estudio de las
edades, debido a que considera mas bien aspectos cognitivos muy especificos
que se manifiestan como funciones cognitivas o cerebrales y se estudian de
manera experimental frecuentemente aislada del contexto social y educativo,
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asi como de la metodologia de la enseflanza propiamente dicha. De manera
general se reconoce que pueden existir diversos aspectos del desarrollo que
se engloban en las habilidades intelectuales generales o especificas que se
abarcan de manera historica humana o su funcionamiento cognitivo y no tanto
en relacion con el desarrollo por edades (GARDNER, 2005).

La postura conductista estudia la complejizacion paulatina de las con-
ductas humanas en nifios y adultos y su expresion en contextos sociales.
Las propuestas frecuentemente no incluyen la consideracion de métodos
integrales de actividad y personalidad, sino de observacion y realizacion
de ciertas conductas. Es curioso que sin proponer alguna teoria clara del
desarrollo por edades o de la relacion entre el desarrollo y el aprendizaje,
precisamente es con este ultimo enfoque con el que se relaciona la mayoria de
los métodos actualmente utilizados en las instituciones educativas del nivel
preescolar y escolar. La maxima expresion de la metodologia pedagdgica
del conductismo en forma del concepto de “aprendizaje operante” (SKIN-
NER, 1938) es aplicada con rigor practicamente en todas las instituciones.
Ejemplos de dicha aplicacion pueden citarse en el uso de tareas tales como
la copia reproductiva de letras, cifras y palabras, planas graficas, ejercicios
de motricidad, repeticion de canciones, versos, palabras, participacion en la
sesiones explicativas empiricas acerca de las normas conductuales cotidianas,
reglas de transito, etc. Precisamente este es el tipo de tareas que predomina
en todas las instituciones preescolares, asi como en los programas del nivel
preescolar (SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA, 2004; 2005a).

Parece importante discutir en el ambito de la investigacion educativa
el hecho de que los métodos que se deducen del enfoque conductista no son
la tinica posibilidad y que existe otro enfoque psicologico que es util para la
comprension tedrica y metodoldgica con salida real a la practica educativa
en la edad preescolar. Esta postura es el enfoque historico-cultural planteado
por L. S. Vigotsky y desarrollado por sus seguidores que frecuentemente
se denomina como psicologia no clasica (ELKONIN, 1980; ASMOLOV,
2000; 2001), debido a que no pretende estudiar manifestaciones de las
conductas, funciones cognitivas o emocionales de manera predominante y
aislada, ni tampoco medir o promediar ninguna de estas. Es precisamente
la postura que permite considerar de manera integral la importancia de la
edad preescolar en la vida del nifio a partir de la precision de su estructura
y contenido (VIGOTSKY, 1996).
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Desde la perspectiva historico-cultural el objetivo principal de cada edad
psicoldgica es la adquisicion de las neoformaciones correspondientes a esta
edad. Con neoformaciones se comprenden aspectos nuevos de actividad y
personalidad del nifio, lo cual significa que cada edad necesariamente aporta
algo nuevo al desarrollo y no solo repite o refuerza lo previamente adquirido.
Vigotsky define las neoformaciones como los elementos de la psique del nifio
que aparecen como resultado y objetivo de la etapa de desarrollo (VIGOTSKY,
1996). Las neoformaciones no son resultado de un programa biologico o ge-
nético de la especie humana, como lo presupone la epistemologia genética de
Piaget, ni son proporcionados espontaneamente por el ambiente externo, tal
como se interpreta en el conductismo. Ambos sistemas, el sistema nervioso con
un proceso de maduracion gradual y el sistema de la sociedad con todos los es-
timulos que implica, constituyen solo condiciones necesarias para el desarrollo
y para la adquisicion de las neoformaciones, pero de ninguna manera explican
0 garantizan su aparicion. Es necesario precisar que la presencia (o ausencia)
de ciertos estimulos del medio ambiente de ninguna manera garantiza el uso
de estos en la actividad del sujeto, no indica la forma de interaccion optima
con ellos, no permite seleccionar los tipos de estimulos esenciales para cada
periodo del desarrollo, no sefiala orientacidon que es necesaria para reconocer
o utilizar correctamente dichos estimulos, ni mucho menos cémo reflexionar
sobre ellos. Es por eso que en la psicologia de la actividad se establece que
la actividad humana es la forma de interaccion cultura esencial que tiene que
considerarse no de manera social global, sino de manera psicologica particular
precisa. En el caso de la psicologia del desarrollo, se consideran las actividades
rectoras que son formas de interaccion optima del nifio en la sociedad con los
objetos culturales (ELKONIN, 1980).

De acuerdo con Leontiev (2003), las actividades se establecen y se
diferencian de acuerdo a su objeto o su motivo. En la actividad de juego
tematico de roles el objeto (motivo) es la representacion de un rol social
que solo tiene sentido si existe otro participante en la misma situacién
imaginaria. De este modo, la actividad de juego tematico de roles no puede
ser considerada como una actividad individual, libre, espontanea. Se puede
suponer que en el juego libre ni siquiera existe sin objeto (motivo) estable,
debido a que este varia de objeto a objeto, de persona a persona, de expre-
sion a expresion sin necesidad de la presencia de otro participante como un
elemento constante.
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De esta manera afirmamos que las neoformaciones psicoldgicas surgen
solamente gracias al desplegamiento de la actividad rectora de la edad dada.
Es asi como en preescolar el juego tematico de roles cobra vital importancia
al ser esta la actividad rectora por la cual se reestructura la personalidad del
nifio y su desarrollo psicologico sobre una nueva base (ELKONIN, 1980).
Las neoformaciones basicas que se desarrollan a partir del juego en la edad
preescolar son la personalidad, la reflexion, la imaginacion y la actividad
voluntaria principalmente, siendo esta ultima la mas importante en el desar-
rollo del nifio porque le brinda la posibilidad de establecer el objetivo final
al que conduce el proceso (SOLOVIEVA; QUINTANAR, 2012) yledala
capacidad para regular y organizar su propia actividad (Salmina y Filimo-
nova, 2001). En el juego se desarrolla la comunicacion afectiva y verbal;
la expresion verbal del nifio se despliega, adquiere caracter voluntario asi
como todas las demas actividades. El hecho de la existencia de roles que el
nifio tiene que expresar implica que el nifio, al mismo tiempo, se somente
a reglas culturales de comportamiento, es decir, su comportamiento pierde
el caracter espontaneo ¢ inmediato (VIGOTSKY, 1996).

Siguiendo esta linea, la teoria de la actividad (LEONTIEYV, 1984) afirma que
diversos juegos dirigidos favorecen al desarrollo psicoldgico de nifios en edad
preescolar y por consiguiente influyen en la preparacion de éste para la escuela.
El despliegue de actividades mediante el juego permite a los nifios entrar a un
mundo imaginario el cual destaca su caracter emocional y optimiza el desarrollo
psicoldgico que todo nifio debe alcanzar en esta etapa. Dicho planteamiento se
contrapone a la teoria del “juego libre” como una “‘manifestacion natural del
deseo” o como una “autorealizacion espontanea’ de las necesidades que el nifio
“yatiene” como rasgos internos propios y dados de antemano de su personalidad
y de su ser (FORTUNY, 1998; LOWENFELD; BRITTAIN, 1992; GOMEZ
PALACIOS, 1996; BELVER; MORENO; NUERE, 2005).

En contraposicion de la actividad de juego dirigido a la actividad de juego
libre, es posible analizar la estructura invariante de la actividad de juego y su
contenido. La estructura de la actividad implica la existencia de necesidad, motivo,
objetivo y las operaciones que se requieren para la realizacion de la actividad. El
contenido de la actividad de juego incluye la presencia de varios roles relacio-
nados entre si, el hecho de aceptacion del rol implica el sometimiento de reglas
culturales de comportamiento. Ademas de los roles, en el juego es posible analizar
el tema o argumento (ELKONIN, 1980) y secuencias de acciones verbales y no
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verbales (SOLOVIEVA; QUINTANAR, 2012). Actualmente es posible hablar
de la presencia de un componente simbdlico en el juego tematico de roles que
implica una regularizacion y formalizacion de ciertas normas o reglas de manera
esquematica. Segun Ilienkov (2009), el simbolo sirve para la creacion de modelos
materializados, graficos y verbales. Los modelos son formas de abstraccion, en
las cuales las relaciones esenciales se expresan de manera visible o tangible para
el nifio a través de las relaciones simbolicas externas (DAVIDOYV, 2008). La
parte metodoldgica de nuestro articulo contiene ejemplos del uso de relaciones
simbolicas en forma de formalizacion de reglas y secuencias de acciones.

De acuerdo a lo anterior, es posible proporcionar un cuadro esquematico
que permita visualizar los aspectos estructurales de la actividad de juego
tematico de roles con las neoformaciones psicologicas de la edad preescolar.
La tabla 1 muestra la relacion entre las neoformaciones y elementos de la
actividad de juego.

Tabla 1 —Neoformaciones y elementos estructurales del juego tematico de roles

CONTENIDO
NEOFORMACIONES TIPO DE ACTIVIDAD | ESPECIFICO DE ESTA
ACTIVIDAD
Acciones que implican
realizacidén de roles y
Actividad voluntaria cumplimiento de reglas, | Presencia de rol y regla
suceso de acontecimientos
en el juego

Exteriorizacion de regla y
actuacion de los nifios de
acuerdo a ella por orden, de
acuerdo a una prohibicion
u otra necesidad expresada
en al regla

Estructuracion de reglas,
uso de medios simbolicos
particulares

Funcion simbolica

Inclusiéon de comentarios
y dialogos grupales en
el juego que sugieren
preguntas acerca del
comportamiento y modo
de accion

Verificacion y critica
constante propuesta desde
Reflexion afuera por el adulto, asi
como verificacion al final de
cada juego realizado
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Imaginacion

Preguntas y respuestas
acerca de los elementos de
juego y los personajes antes
de iniciar el juego

Eleccién de situaciones
poco comunes, curiosas,
novedosas por los
participantes

Motivacion cognitiva

Introduccion de situaciones,
personajes, objetos nuevos
a lo largo de trabajo con los

Situaciones especificas que
se plantean en el juego

juegos

Fonte: Solovieva, Tejeda, Garcia e Rojas (2015).

A partir de la tabla 1 se puede apreciar que es posible considerar los
elementos del contenido concreto de la actividad de juego que impactan en
la adquisicién de las formaciones psicoldgicas nuevas de la edad preescolar.
De esta manera es posible modificar y enriquecer el contenido de la acti-
vidad ludica en dependencia con los objetivos particulares metodologicas
del estudio o de los niveles educativos y del desarrollo los nifios en las
instituciones preescolares.

El objetivo del siguiente trabajo es mostrar la utilidad y los ejemplos
de juegos dirigidos que se pueden utilizar en las instituciones preescolares.
Todos estos juegos incluyen un componente simbolico a través de la ma-
terializacion de elementos del contenido de los juegos y propuestas de los
esquemas del comportamiento durante su ejecucion colectiva.

Metodologia
Participantes

El estudio se realizd en un colegio particular de la ciudad de Puebla.
El nivel socioeconémico de las familias es de estatus medio; el colegio se
encuentra ubicado en una zona del centro del estado de Puebla, contando
con todos los servicios publicos y de salubridad.

En el estudio se incluyeron 9 nifios: 4 de género masculino y 5 de
género femenino que cursaban su educacion preescolar; las edades de los
nifios oscilaban entre los 3 y 5 afios de edad (tabla 2).
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Tabla 2 — Participantes por género y edad

SUJETOS SEXO EDAD
M F
1 X 3 afios
2 X 3 afios
3 X 4 afios
4 X 4 aflos
5 X 4 afios
6 X 5 afios
7 X 5 afios
8 X 5 afios
9 X 5 afios

Fonte: Solovieva, Tejeda, Garcia e Rojas (2015).

Material y Procedimiento

Atodos los nifios se les aplico la “evaluacion de la preparacion del nifio
para la escuela” (QUINTANAR; SOLOVIEVA, 2010) antes y después de
su participacion en el programa de juegos tematicos de roles con compo-
nente simbolico. La evaluacion utilizada pretende determinar el nivel de
preparacion del nifio para los estudios escolares de acuerdo al estado de las
neoformaciones psicoldgicas de la edad preescolar.

Ademas se utilizo un registro cualitativo sobre los avances de los nifios
durante los diferentes momentos de la realizacion de los juegos, el cual incluia
los parametros de evaluacion individual (tabla 3). Este registro implica la
observacion y deteccidon de rasgos cualitativos respecto a la aceptacion o
su ausencia del rol en el juego, expresiones verbales que corresponden (no
corresponden) al rol y situacion del juego, posibilidad de seguir el objetivo
establecido en el juego, presencia o ausencia de iniciativa respecto al con-
tenido de juego, posibilidad para utilizar medios simbolicos y de objetos
concretos durante la actividad de juego. Todos estos parametros se valoraron
de acuerdo a la manifestacion real a lo largo de la realizacion de la actividad
de juego tematico de roles en el grupo.
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Tabla 3 — Registro de avances cualitativos en la actividad de juego con
componente simbolico

ASPECTO PUNTACIONES DESCRIPCION DEL PARAMETRO
4 | Establece el rol sin ayuda
Rol 3 | Toma el rol con ayuda
2 | Aveces toma el rol con ayuda
1 | Nunca toma el rol
4 | Establece didlogo sin ayuda
Expresién verbal 3 Dgloga solo Cf)l’l' respecto al rol con ayuda
2 | Diélogo esporadico
1 | Ausencia de didlogo
4 . . .
Seguimiento del Mantiene el. objetivo del juego y regula su
objetivo 3 comportamiento
en el iuego 5 Retoma el objetivo con ayuda del adulto
Jueg A veces retoma el objetivo con ayuda del adulto
| No mantiene el objetivo de la actividad
4 | El propone
Iniciativa 3 | Retoma iniciativa de los otros nifios
2 | Retoma iniciativa del adulto
1 | No propone
4 | Propone sus propios medios simbolicos
Uso del medio 3 | Utiliza los medios simboélicos propuestos
simboélico 2 | A veces utiliza los medios simbolicos
1 | Nunca utiliza los medios simbdlicos
4 | Establece sin ayuda
Uso de objetos 3 Establ/ec.e solo en relacion con su rol
2 | Esporadico
1 | Nousa

Fonte: Solovieva, Tejeda, Garcia e Rojas (2015).

En cada sesion pedagodgica, los juegos tematicos de roles con compo-
nente simbdlico incluyeron tres momentos en su organizacion: orientacion,
ejecucion y verificacion, lo cual corresponde a la consideracion de las partes
funcionales invariantes de cada actividad en general (TALIZINA, 2009).
Cada uno de estos momentos fueron guiados por las maestras quienes usa-
ron medios verbales y no verbales para lograr el desplegamiento de todas
las situaciones y contenidos de los juegos. La figura 1 muestra el contenido
concreto de la orientacion, ejecucion y verificacion durante organizacion
de juegos en sesiones educativas.
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Figura 1 — Descripcion de los tres momentos de organizacion para el juego
de roles con componente simboélico

*Propuesta del tema N
*Eleccion de roles
. | *Andlisis del contenido de cada rol
O"E"t_ac'[_",' *QOperaciones para delimitar qué se necesita
/Organizacién L I
sExplicacion del componente simbolico Yy,
*Participacion objetal A
*Materializacion de roles
sSituaciones desplegadas
s|niciativa e independencia y
"\
+Analisis de ejecucion de los roles en el plano individual
@e)iiei 4| *Andlisis de juego en el plano grupal
Verificacion y,

Fonte: Solovieva, Tejeda, Garcia e Rojas (2015).

El juego de roles consiste en la representacion de situaciones sociales
complejas, en las cuales con ayuda del adulto y siguiendo reglas se pretende
que el nifio logre la realizacion de acciones con objetos, simbolos y acciones
verbales comunicativas que les permitan representar los roles correspon-
dientes a diversas situaciones sociales. En los juegos se incluy6, ademas,
un componente denominado “simboélico”. Este componente fue utilizado
para formalizar el orden de acciones sociales en el juego o para representar
(significar) ciertos elementos necesarios de reglas y de contenido. Dicho
componente implicd el uso de diversos medios externos como fichas, figuras
geométricas en diferentes posiciones espaciales, puntos, lineas y flechas con
diferente orientacion, asi como otros objetos externos.

Los juegos de roles tematicos con inclusion del contenido simbolico
se aplicaron durante 1 ciclo escolar de acuerdo al calendario oficial 4 veces
por semana en sesiones educativas de 60 minutos. En la tabla 4 se presentan
algunos los ejemplos de los juegos utilizados de acuerdo al tema, situacion
social comprendida como contenido de acciones verbales y no verbales, roles
y el componente simbdlico utilizado (SOLOVIEVA; QUINTANAR, 2012).
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Tabla 4 — Descripcion de los juegos de roles con componente simbdlico

asistente detecta alguna equivocacion
interviene con una orientacion verbal con
el artesano, si con esta ayuda el artesano
no logra la realizacion del tapete el
asistente hace una orientacion objetal.

TEMA DE . COMPONENTE
CONTENIDO / SITUACION SOCIAL ROLES .
JUEGO SIMBOLICO
El reloj se descompone, pierde algunos
nameros y se lleva al centro de reparacion.
El relojero coloca los numeros faltantes
siguiendo la tabla guia tratando de no
equivocarse. Se hace cambio de roles
PR K Tabla con
una vez que el “relojero” logra realizar ,
. . . numeros del 1 al
la reparacion correcta de los relojes | Relojero 12
. descompuestos de los clientes. Todos los | Asistente de .
El relojero . . . . Simbolos  para
nifios experimentan los dos roles: cliente | relojero.
. . . los turnos en los
y relojero. Es importante destacar que | Clientes |
. R . que pasaran los
si algun nifio tiene complicacion para .
. . clientes.
componer el reloj se solicita la ayuda de
un “asistente”, este serd un nifio que logra
hacer correctamente la reparacion de los
relojes, la funcion del asistente es ayudar
al reparador cuando el reloj se encuentra
en muy mal estado es dificil componerlo.
El celular pierde algunos botones a causa
de un accidente y se lleva al centro de Tabla con
reparacion. El re d la 1 ( del 1
P parador arregla los Reparador de numeros de
numeros faltantes siguiendo una tabla al 9
El reparador , . celulares .
guia. Se hace cambio de roles una vez que . Simbolos  para
de celulares « » . Sus asistentes
el “reparador de celulares” logra realizar Clientes los turnos en los
la reparacion correcta de los celulares que pasaran los
descompuestos de los clientes. Todos los clientes.
nifios experimentan los dos roles: cliente
y reparador de celulares.
Un cliente llega con un artesano para
solicitarle que le elabore un tapete Tabla de
de diferentes colores, el cliente da la simbolizacion
indicacion al artesano siguiendo algunas con las
especificaciones por ejemplo: el orden especificaciones
de los colores a emplear, las figuras a Artesano del orden que
disefiar dentro del tapete, el tamafio, etc. . pueden  seguir
Tapetes de . . - Asistente del
En este juego el rol del asistente también los colores en el
colores . artesano.
es importante; el artesano trata de elaborar . tapete, o formas.
. . Clientes N
el tapete de acuerdo a las especificaciones O tamafios.
del cliente y el asistente observa, si el Simbolos  para

los turnos en los
que pasaran los
clientes
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Teatro
Migico

Los espectadores van al teatro a observar
artes de magia donde el mago hace
desaparecer algunos objetos representados
con simbolos. El mago cierra el telon
y desaparece primero un simbolo que
representa un objeto, al abrir el telon
los espectadores deben poner atencién
e identificar el simbolo que representa
al objeto faltante, se destaca que los
nifios no deben decir la denominacion
del simbolo por ejemplo: estrella, gota,
corazén, sino lo que representa cada
figura, por ejemplo: la estrella representa
a “Caperucita roja” el espectador debe
notar que si al abrir el telon falta la estrella
debe decir: “falta Caperucita Roja”. El
acto de magia se repite pero cada vez se
van desapareciendo una mayor cantidad
de simbolos. En caso de ser necesario se
elige al rol del “personal de seguridad”
quien se encargara de que los espectadores
no hagan trampa y vean por detras del
telon y estropeen el acto del mago.

Mago
Espectadores
Personal de
Seguridad

Simbolos de
representacion
para  diferentes
objetos que el
mago empleara.
Simbolos para los
asientos de los
espectadores con
doble funcion
de  ordinalidad
y cardinalidad:
por ejemplo: el
asiento dos de la
tercera fila.

Batalla aérea

Los pilotos de un pais han sido atacados
por el enemigo y deberan cambiar de base
adrea por cuestiones de seguridad, pero
deberan tomar el lugar que les asigne el
banderista. Los pilotos maniobran en el
aire para librarse del ataque enemigo,
los banderistas de la base aérea deben
indicar mediante simbolos en las banderas
y simbolos en los andenes de los aviones
el lugar que debe ocupar cada uno de los
pilotos, debe haber mucho orden en los
aterrizajes para evitar un accidente. En
caso de que los pilotos no entiendan por
completo al banderista debera entrar el
rol del “jefe de la torre de control” quien
auxiliara con referentes espaciales desde
la torre.

Pilotos
Banderista
Jefe de la torre
de control

Simbolos para la
zona de aterrizaje

Simbolos  para
los banderines.
Simbolos ~ para

que los pilotos
sepan el orden de
salidas y llegadas
de la nueva base
adrea.
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Fotégrafos

Los clientes van al estudio fotografico
para solicitar una fotografia, los clientes
deciden si necesitan una foto individual,
en pareja o familiar, y el fotografo les da
las opciones de escenarios. Los clientes se
organizan para ir al estudio, deciden qué
tipo de fotografia tomar y el escenario;
cuando llegan al estudio el asistente les
da una ficha donde deben registrar los
simbolos de lo que desean (estos simbolos
estan previamente mostrados para los
clientes), el asistente verifica que los
simbolos corresponden al tipo de foto y
escenario que desean los clientes y los
pasa al fotografo, quien a su vez debe
interpretar los simbolos para la toma
fotografica.

Fotografos
Asistentes
Clientes

Simbolos ~ para
los diferentes
escenarios  que
tiene el fotografo.
Simbolos  para
el paquete
fotografico  que
elija el cliente.

Constructores

Un cliente visitara a un arquitecto para
solicitarle el disefio de una casa, el cliente
describe el modelo de la casa y este es
replicado por el arquitecto. Los clientes
deciden el tipo de casa que desean, dos
pisos, solo planta baja, jardin, alberca,
arboles, cuantas recamaras, etc. El
arquitecto debe replicar lo descrito por
el cliente, incluso si el cliente emplea
referentes espaciales como: al lado
derecho del bafio quiero una recamara,
enfrente de la sala quiero una ventana, etc.

Arquitecto
Ayudantes
Mensajeros
Clientes

Simbolos para
los turnos en los
que pasaran los
clientes.

Fonte: Solovieva, Tejeda, Garcia e Rojas (2015).

Resultados

Analisis Cualitativo

El andlisis cualitativo se centr6 en la valoracion de los parametros de
juego durante la realizacion misma de esta actividad que fue registrada por
parte de las educadores en cada sesion. Las evaluaciones iniciales de la ac-
tividad de juego de acuerdo a los parametros establecidos (tabla 3) del juego
con componente simbdlico aplicadas a los nifios participantes los situaban
en puntajes muy bajos. Era recurrente que los nifios no asumieran el rol, que
se desviaran del mismo facilmente o que requirieran ayuda para ejecutarlo.
Algo semejante sucedia con los didlogos, los cuales se presentaban de manera
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segmentada y desorganizada, no tenia objetivo comunicativo claro o este se
perdia facilmente. El apoyo del adulto era imprecindible para lograr poco
a poco un lenguaje mas desplegado y organizado; el objetivo del juego se
perdia con suma regularidad y el uso de los medios simbolicos casi no era
considerado a menos que el adulto interviniera.

Al avanzar en la aplicacion de los juegos se observo un cambio
cualitativo notorio de acuerdo a los parametros establecidos. Los nifios
lograban asumir el rol asignado, los didlogos se hacian mas desplegados y
coherentes, la ayuda del adulto desminuia para llegar a ser nula al final del
periodo escolar. Los nifios lograron afianzar el juego siguiendo el objetivo y
ejecutando acciones propias de cada rol sin ayuda del adulto. En las tltimas
etapas de los juegos los nifios proponian otras opciones de medios simboli-
cos para ejecutar los roles, el uso de objetos también mejoro en su calidad
de simbolizacion. Lo anterior significa la elevacion del nivel de iniciativa
independiente propia para todos los parametros analizados.

Analisis cuantitativo.

El analisis cuantitativo implico el analisis de los datos obtenidos a partir
de la aplicacion del protocolo de evaluacion inicial y final. Las respuestas
correctas obtenidas por los nifios en la “evaluacion de preparacion del nifio
para la escuela” mejoraron considerablemente en la evaluacion final (79.48%)
al compararse con la inicial (58.07%) (figura 2). Las tareas en las que los
nifios mostraron mayores dificultades en la evaluacion inicial estuvieron
situadas en la esfera voluntaria, especificamente en las acciones voluntarias,
de la misma manera que en el lenguaje en sus funciones reguladora y ge-
neralizadora. Sin embargo, estas tareas mejoraron considerablemente en la
evaluacion final, lo que destaca que los nifios que participaron en los juegos
de roles con componente simbolico mostraron un desarrollo psicoldgico
mas optimo y acorde a su edad.
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Figura 2 — Porcentaje de respuestas correctas en las evaluaciones inicial y final
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Fonte: Solovieva, Tejeda, Garcia e Rojas (2015).

Algunos ejemplos de ejecucion inicial y final muestran avances cua-
litativos importantes por parte de los nifios participantes en las actividades
de juego durante el ciclo escolar. El (Figura 3) muestra la ejecucion de la
tarea de copia de una casa por parte de un nifio de 4 afios en el inicio y 5
afios al final del programa.

Figura 3 — Tarea de copia de una casa
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Ejecucidn de Ia copia de casa. Inicial (A) Ejecucion de Ia copia de casa. Final (A)
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Fonte: Solovieva, Tejeda, Garcia e Rojas (2015).
Discusion

Nuestros resultados de la investigacion pedagdgica cualitativa sefialan
efectos positivos del programa aplicado de juegos tematicos de roles sociales
con el componente simbdlico sobre el desarrollo psicologico de los nifios
participantes en el estudio. Se evidencia un mayor nivel de comportamiento
voluntario verbal y no verbal, la posibilidad del uso de medios concretos y
simbdlicos y del despliegue de su comunicacion.

Desde nuestro punto de vista, el desarrollo simbdlico adquiere un valor
enorme en la edad preescolar, debido a que de acuerdo a Davidov (2008), la
funcion simbdlica permite identificar una caracteristica en el objeto y después
sustituir al objeto por otro objeto, el cual inicia a cumplir en la actividad del
nifio algunas funciones de este objeto basico. Un objeto se convierte en la
realizacidn de las caracteristicas o funciones del otro objeto, participando
como una norma de accion y de comportamiento. Es justo esto lo que se
pudo evidenciar a lo largo de la aplicacidon de nuestro programa educativo
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durante las sesiones. Los niflos comenzaron no solo a cumplir y respetar las
reglas, sino a utilizar los medios simbdlicos como medios para organizar su
propio comportamiento (por ejemplo, organizar la secuencia de atencion de
pacientes por turnos en un hospital). De esta forma, en los simbolos externos
durante los juegos se comenzd a reflejar la esencia y los rasgos generales en
una serie de situaciones comunicativas (por ejemplo, atender a clientes por
orden, reparar relojes de acuerdo a su modelo, construir edificios de acuerdo
aun plan previamente elaborado). En la edad preescolar, la funcion simbolica
permite no solo ver el mundo en la multitud de caracteristicas, sino comenzar
a verlos de manera selectiva y organizada. Segun Ilienkov (2009) el plano
simbdlico se inicia desde la imaginacion en la edad preescolar, mientras que
en la edad escolar esto permite subir el nivel de simbolizacion para alcanzar
operaciones de modelacidon conceptual abstracta. Nuestros resultados permi-
ten reconocer la importancia practica metodoldgica de las palabras de L.S.
Vigotsky acerca de que la creacidon y el uso de simbolos y signos constituye
la particularidad y el medio principal del desarrollo cultural del hombre, y
que la base de la estructura de las formas culturales del comportamiento es
la actividad mediatizada (VIGOTSKY, 1995).

Los datos mostrados sefialan una necesidad real de considerar la funcion
simbolica como un elemento indispensable de preparacion del nifio en la
escuela y garantizar su inclusion en el trabajo cotidiano en las instituciones
preescolares.

Queremos subrayar que todos los logros se obtuvieron desde una con-
cepcion psicoldgica particular que considera la estructura y el contenido de
la actividad de juego como contraparte a la concepcion del “juego libre”.

Desafortunadamente, las actividades de juego han sido desvalorizadas
y mal direccionadas en los jardines de nifios de México, primero poco valo-
radas al remplazarse por actividades repetitivas que conducen a una supuesta
iniciacion a los procesos de lectura y escritura sin las bases psicoldgicas
necesarias (SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA, 2004; 2005a). Por
otro lado, estas actividades han sido inadecuadamente direccionadas al incluir
el “juego” como parte de actividades poco dirigidas e inespecificas, en las
cuales el nifio no tiene oportunidades Optimas para lograr el despliegue psi-
coldgico necesario correspondiente a esta etapa preescolar (SECRETARIA
DE EDUCACION PUBLICA, 2004; 2005b; 2011a; 2011b). Es decir, los
especialistas que trabajan en las instituciones preescolares frecuentemente
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afirman que el juego “no aporta nada al desarrollo”, asi como los padres
opinan que el juego “es un pasatiempo o pérdida de tiempo”. Esto sucede
precisamente por la razon de que el concepto de juego solamente incluye
al juego libre individual de cada nifio, mientras que el juego organizado,
dirigido, colectivo que incluye tales elementos como reglas y roles en su
estructura se encuentran fuera de la consideracion educativa (ELKONIN,
1995; SOLOVIEVA; QUINTANAR, 2012).

Es a partir de estas reflexiones que se detectan dos tendencias en la
educacion preescolar o jardines de nifios de México directamente relacio-
nados con el tipo de educacion que se oferta.

El primera tendencia se manifiesta en la pretencion de anticipar los pro-
cesos de un supuesto desarrollo académico en los nifios de edad preescolar
sin considerar las diferencias esenciales entre la edad preescolar y la edad
escolar. El estado de las neoformaciones basicas mencionadas en los parrafos
anteriores se desconoce por completo; la idea de necesidad de preparacion
del nifio para los estudios escolares equivale a la introduccion temprana del
mismo tipo de tareas escolares tradicionales, lo cual elimina el problema de
preparacion como tal. Esta es la situacion tipica que se presenta en casi la
totalidad de la educacién privada actual en nuestro pais. Esta oferta educativa
busca convencer a los miembros de la sociedad para que los nifios de entre
3 y 5 afios accedan a procesos de lectura y escritura de manera “natural”
como muchos métodos pretenden denominar este aprendizaje. De esta ma-
nera se mecaniza a los nifios preescolares a iniciarse en el calculo (sumas y
restas), la lectura (apenas reconocimiento global de letras y algunas pocas
palabras) y la escritura (copia reproductiva repetitiva) sin las herramientas
psicoldgicas necesarias para hacer de estos procesos oportunidades dentro de
su etapa de desarrollo; a todo lo anterior debe sumarse que entre los padres
de familia crece la hipotesis de que entre mas se anticipen los procesos del
calculo, lecturay escritura en los nifios mejor desempefio tendran en sus
edades escolares subsecuentes.

La segunda tendencia se manifiesta en las instituciones de educacion
oficial gratuita en México. Esta tendencia igualmente es cuplable de una
erronea interpretacion y mal empleo del término “juego” como una activi-
dad propia empirica natural de la etapa preescolar que debe ser respetada.
Si bien en las escuelas oficiales no es prioritaria la ensefianza del calculo,
lectura y escritura, muchas de las actividades “escudadas” en el supuesto
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de juego se aplican con la intencion de establecer las bases supuestas para
estos procesos. Desde el punto de vista de su contenido psicologico, dichas
actividades carecen de orden 16gico en su aplicacion y de un sustento tedrico
metodologico pertinente. Tales son los métodos conocidos como “proyectos”
0 como “trabajo por areas”, entre otros. Es importante resaltar que el juego
en estos espacios tiene una vertiente mas, porque es visto como una actividad
comun que regularmente se denomina juego libre. Es justo este término el
que lo convierte en una actividad sin sentido propio, cuyas caracteristicas
esenciales son que este se desarrolla “de manera natural” en un espacio sin
necesidad de participacion u orientacion por parte del adulto, sin reglas y
sin objetivos establecidos y concientes, puesto que el desarrollo del mismo
solo depende de la actividad espontanea y libre del nifio en tiempos de la
jornada escolar como el recreo o breves espacios dentro del aula.

Existe entre las maestras de educacion preescolar la idea erronea de que
el juego libre permite a los nifios el desarrollo de habilidades sociales por
el solo hecho de ser “juego” y encontrarse en un mismo espacio ¢ implicar
relaciones interpersonales entre iguales. Bajo este supuesto, las educadoras
dedican breves espacios de la jornada escolar para permitir que los nifios
experimenten “juegos” a través de la “socializacion” sin tener claro qué es lo
que van a experimentar. Es importante resaltar que este tipo de actividades
carecen de sentido pedagdgico y no tienen impacto alguno sobre el desarrollo
psicologico de los nifios en edad preescolar. Comprendiendo de esta tnica
manera limitada al juego en la edad preescolar, es factible aceptar la idea
de la poca o nula utilidad de esta actividad para el desarrollo.

Reconociendo a esta complicada situacion educativa preescolar y el
rol de la institucion denominada como “Jardin de Nifios” a partir de la
perspectiva historico-cultural se han generado programas de investigacion
pedagdgica formativa con la finalidad de favorecer y fortalecer las caracte-
risticas psicoldgicas de la edad preescolar comprendidas como formaciones
psicologicas nuevas que son tan apremiantes en los niflos de edad prees-
colar. De esta manera el juego de roles centra su actividad en la actividad
rectora propia de esta etapa y tiene como objetivo la consolidacion de las
neoformaciones basicas.

La aproximacion historico-cultural ha sido la perspectiva psicoldgica que
intenta orientar los trabajos de investigadores contemporaneos para el uso y
desarrollo gradual del juego dirigido con reglas como actividad preponde-
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rante en la edad preescolar. De esta manera el juego tematico de roles ha sido
empleado en diferentes momentos en forma de investigaciones aplicadas en
Meéxico y Colombia para corroborar su efectividad en el desarrollo psicoldgico
del nifio preescolar (Lazaro y Cols., 2009; Gonzalez, Solovieva y Quintanar,
2011). En estos estudios se ha mostrado que la aplicacién de la metodologia
de juego realmente aporta a la adquisicion de tales aspectos como la actividad
voluntaria, la reflexion y la funcion simbdlica en nifios preescolares.

Conclusiones

La propuesta del uso de la actividad de juego tematico de roles en
las instituciones preescolares corresponde a las necesidades del desarrollo
psicolégico y de preparacion de nifios para la escuela.

Lareconsideracion tedricamente argumentada del concepto de juego en
la edad preescolar es una de las tareas actuales de investigacion educativa.

El desarrollo de las neoformaciones psicoldgicas de la edad preescolar
puede lograrse positivamente a través del uso de la metodologia elaborada
de la actividad de juego tematico de roles.

Se propone conciderar al componente simbolico como elemento esencial
del contenido de actividad de juego que favorece al desarrollo psicoldgico
en la edad preescolar.
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O ESTADO DA ARTE SOBRE DIDATICA NO BRASIL!
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Resumo

O artigo apresenta o estado da arte da didatica no Brasil pela analise das pesquisas
e publicagdes realizadas nessa area, no ambito dos Programas de Pés-Graduacéo
em educagfo, das cinco regides brasileiras; pela identificagdo de seus campos e
dimensdes; e pela qualificagdo dos veiculos de divulgagdo, onde essa produgéo
se tem publicado. Os resultados indicam que no interior das linhas de pesquisa
vinculadas aos programas de pos-graduacdo em educag@o, nas quais o ensino e a
aprendizagem se constituem objeto de estudo, pesquisa-se e publica-se pouco sobre
didatica. As pesquisas e produgdes sobre didatica estdo concentradas nos campos
investigativo e profissional e nas dimensées de fundamentos e modos, ou seja, haum
predominio de estudos sobre o ensino e a formagao profissional, com enfoque para
sistematizagdes teoricas e estudos de metodologias e estratégias de ensino. Aquilo
que ¢ divulgado tem lugar prioritariamente em anais de evento, pois menos de um
quinto ¢ publicado na forma de artigo cientifico e praticamente a metade de tudo
isso esta localizado em periodicos de baixa expressividade. Esses dados tragam um
panorama da didatica, com indicativos sobre as necessidades regionais, produzindo
um diagndstico nacional que podera auxiliar na elaboracdo de propostas, projetos e
politicas educacionais de intervengdo nas diferentes regides e no Brasil como um
todo, além de balizar uma discussao na area sinalizando para as fragilidades, lacunas
e necessidades de redirecionamentos indicados para esse campo.
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Abstract

The paper represents the didactics state of art in Brazil by the analysis of research
and publications realized in this area, in the range of the education postgraduate
programs, of five Brazilian zones; by the identification of the fields and dimensions
in which they are focused on; and by the qualification of the spreading vehicles in
which this production has been published. The results indicate that in the interior
of research lines linked to the Education postgraduate programs, in which the
teaching and learning compose the object of study, the studies and publications in
didactics leave much to be desired. The research and production about didactics
are concerned in the investigative and professional fields and in the dimensions of
foundation and manners, in other words, there is a supremacy of studies about the
teaching and professional development, with focus for theoretical systematization
and methodological and teaching strategies studies. From what is publicized and
has priority in annals of events, less than one percent is published as an academic
paper and; practically half of all is located in the low expressiveness periodicals.
These data draw a didactics scenery, with si