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Resumen

Este articulo procura reflexionar sobre una situacién de aprendi-
zaje en un cursillo de formacion para pescadores. Tras presentar
de forma breve algunos conceptos de Vygotski, mostraremos
como en determinadas situaciones, para que el aprendizaje
pueda ser efectivo, es necesario saber no sélo identificar los
«verdaderos» conceptos y conocer la «zona» donde estamos
interviniendo para permitir el desarrollo cognitivo y de los mo-
tivos como también lo que ocurre en la confrontacion de este
aprendizaje cuando se depara con lo real. En la confrontacion
con la «vida real», el miedo de que se pierdan los conocimien-
tos que se poseen y que se muestran eficaces «a pesar de todo»
puede ser unavariable no despreciable en formaciony que debe
de ser debatida para que las nuevas sabidurias no asuman un
estatuto absoluto y se conviertan a penas en una imposicion.

Palabra Clave: zona de desarrollo proximal; formacién
profesional; miedo de aprender

1. Zona de desenvolvimento proximal

O conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal de Vygotski
(1934/1997) é, possivelmente, um dos conceitos da sua obra
que maior divulgagdo acabou por ter. Com efeito, sdo bastantes
o0s contextos de aprendizagem que passaram a recorrer a este
conceito como forma de justificar o que deveria ser aprendido
e 0 que é que ja se estd em condicdes de aprender.

De acordo com Vygotski (1934/1997), ndo é suficiente determi-
nar aquilo que a crianca ja é capaz de fazer sozinha, de modo
auténomo — que corresponde ainda a uma forma recorrente de
avaliacdo do seu nivel de desenvolvimento. E preciso, de igual
forma, conhecer aquilo que ainda esta em estado de maturacao
e que equivale aquilo que a crianga consegue realizar com a
ajuda de um adulto. Ao educador/formador cabe o papel de
criar situacdes de conflito, de contradi¢do, tornando-se o espa-
¢o que medeia entre aquilo que a crianga faz sozinha (desenvol-
vimento ja alcancado) e o que faz com ajuda nestas condi¢oes
de conflito positivo (desenvolvimento futuro) o que Vygotski
decidiu designar de zona de desenvolvimento proximal (Sch-

neuwly, 1994). Aquilo que hoje a crianca consegue realizar em
colaboragdao com o outro nestas condi¢des é aquilo que possi-
velmente ela vai ser capaz de realizar no futuro de forma aut6-
noma.

Mas se é inegavel a utilidade de um conceito como este para
ajudar a definir o que se pode ensinar e 0 que se esta em con-
dicdes de aprender, ndo é invulgar que a sua utilizacdo seja
inserida no quadro de abordagens que ndo receiam misturar
recursos teéricos e metodolégicos e que acabam por se expor a
contradigoes flagrantes. Assim, falar ao mesmo tempo, para jus-
tificar a mesma intervencado, de zona de desenvolvimento proxi-
mal e de estruturas de desenvolvimento inatas (na linha da
obra de Piaget), significa, no minimo, fazer coabitar posturas
tedricas muito distintas.

Vale pois a pena, situar uma vez mais este conceito na aborda-
gem de Vygotski, mesmo sem objectivos de exaustividade, ja
que pretendemos utiliza-lo para uma leitura de um caso prético
de formacao profissional.

1.1. Ferramentas e signos

O conceito de zona de desenvolvimento proximal enquadra-se
no seio da teoria histérico-cultural onde, contrariamente as teo-
rias psicolégicas dominantes no inicio do século XX, ndo se
pressupde a existéncia de mecanismos inerentes a condi¢do
humana, ndo se considera a existéncia de uma natureza inata
que, por si so, fosse capaz de conferir as caracteristicas especi-
ficamente humanas. Para Vygotski, 0os processos psicologicos
superiores (como por exemplo a abstrac¢do, a generalizacdo, a
memoaria selectiva, a atencao deliberada,...), que caracterizam e
diferenciam o Homem dos outros animais, s6 sao possiveis pela
utilizagao da linguagem em situagdes histéricas e culturais que
favorecam/permitam o seu desenvolvimento.

A linguagem é considerada, entdo, como um instrumento privi-
legiado, na medida em que, por um lado, permite a partilha das
representacdes vigentes numa sociedade determinada histérica
e culturalmente, bem como, a conservac¢do e passagem as gera-
¢Oes seguintes, dos conhecimentos adquiridos num determina-
do momento. E através da mediacdo da linguagem que se torna
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possivel a reorganizacdo dos processos psicolégicos para as
suas formas superiores, especificamente humanas.
Assim, Vygotski para além de se referir as relagdes mediadas
por instrumentos e ferramentas (como sendo as que permitem
a accao do homem sobre a natureza), acrescenta que a ac¢ao
do homem sobre si proprio e sobre os outros é mediada por
sistemas de signos (linguagem, sistema de ndmeros, mapas,
esquemas,...) dos quais se destacam os signos verbais. Alias, na
opinido de Rochex (1997), a originalidade de Vygotski consiste
justamente no alargamento conceptual da nocao de ferramenta
para a de conduta semioética.
0 que distingue, em Vygotski, os instrumentos dos signos é o
facto de estes Gltimos se situarem no campo psicolégico: am-
bos sdo meios auxiliares, intermédios, mediadores na resolu¢do
de determinadas situacdes. No caso dos signos, sao psicoldgi-
cas, como ter que lembrar, comparar, relatar, escolher qualquer
coisa.
Assim podemos dizer que os instrumentos estao para o traba-
lho como os signos estao para a actividade psicolégica e ambos
podem ser “incluidos dentro do conceito mais geral de activida-
de indirecta (mediada)” (Vygotski, 1931/1998, p. 71, traducao
livre). Mas podemos ir mais longe, ja que se em comum tém o
facto de pertencerem a categoria de actividades mediadas, se-
gundo Vygotski, eles correspondem justamente a linhas diver-
gentes desta mesma actividade pela forma como orientam o
comportamento humano:
A func¢do do instrumento é servir como um condutor da influéncia
humana sobre o objecto da actividade; ele é orientado externa-
mente; deve necessariamente levar a mudangas nos objectos.
(...) O signo, por outro lado, ndo modifica em nada o objecto da
operacao psicolégica. Constitui um meio da actividade interna diri-
gido para o controle do préprio individuo; o signo é orientado in-
ternamente. (Vygotski, 1931/1998, p. 72 e 73, tradugdo livre)
Ora, para o0 nosso objectivo neste trabalho, interessa reter, des-
de ja, que é a apropriacdo destas ferramentas e instrumentos,
enquanto “meios de contacto com o mundo exterior e consigo
proprio (com a sua propria consciéncia)” (Bronckart, 1985, p.14,
tradugao livre) que, em situa¢des de interac¢do comunicacional,
de «cooperacdes assimétricas» (Rochex, 1997, p.128), possibili-
ta o desenvolvimento.

1.2. 0 estatuto dos conceitos
1.2.1 A formacao dos «verdadeiros» conceitos

Isto significa, entdao, que é necessario, numa situacdao de apren-
dizagem, que exista alguém (um adulto, um professor) que,
pela media¢dao da linguagem e outras ferramentas, possa ensi-
nar os conceitos que estdao em condicdes de ser aprendidos.
Duas questdes portanto: uma relativa aos conceitos e outra as
condicdes...

Debrucemo-nos sobre ambas: como, e de que forma, é que se
formam os «verdadeiros» conceitos, aqueles que devem ser
aprendidos numa situa¢dao formal de aprendizagem?

Através da realizagao de um conjunto de experiéncias, Vygotski,

acaba por concluir que “o desenvolvimento dos processos que
finalmente resultam na formacdo de conceitos comeca na fase
mais precoce da infancia, mas as fungdes intelectuais que, numa
combinacao especifica, formam a base psicolégica do processo
da formacao de conceitos amadurecem e desenvolvem-se so-
mente na puberdade” (Vygotski, 1934/1997, p. 204 e 205, tradu-
¢do livre).
De facto, para o autor, a formacao de «verdadeiros» conceitos
s6 é possivel na adolescéncia, porque implica o desenvolvimen-
to de funcdes intelectuais superiores como a atencao delibera-
da, memoria logica, abstraccdo, capacidade para comparar e
diferenciar. Com efeito, os «verdadeiros» conceitos, as formas
superiores, que correspondem ao pensamento conceptual, im-
plicam n3o s6 o acto de generalizacdo (também presente em
formas menos evoluidas como nos pseudo-conceitos), “mas
também a sua diferenciacao, a sua abstraccao e o seu isolamen-
to e a capacidade de examinar os seus elementos de forma di-
ferenciada, abstractos, fora da ligacdo concreta e empirica nos
quais eles sao fornecidos.” (Vygotski, 1934/1997, p. 252, tradu-
cao livre).
Para que este processo possa ocorrer, Vygotski salienta, uma
vez mais, a importancia da media¢ao da linguagem:
O processo de formagao de conceitos nao é redutivel as associa-
¢oes, a atenc¢do, a representagdo, ao julgamento, as tendéncias
determinantes, se bem que todas estas fun¢des participem inega-
velmente nesta sintese complexa que representa, de facto, este
processo. O elemento central é aqui, como mostra o estudo, a
utilizagdo funcional do signo ou da palavra, como o meio que
permite ao adolescente de submeter ao seu poder as suas proprias
operacoes psiquicas, de gerir o percurso dos seus préprios proces-
s0s psiquicos e de orientar a sua actividade em direccdo a resolu-
¢ao do problema com o qual é confrontado. (Vygotski, 1934/1997,
p. 206 e 207, traducao livre).
No seguimento deste excerto podemos constatar também que
um outro aspecto que vai potenciar a constru¢ao do pensamen-
to conceptual é a confrontagdo com situa¢des-problema: embo-
ra o pensamento conceptual ndo possa ser considerado como o
resultado da confrontacdo dos adolescentes com uma situacao
problematica, todavia, o ingresso no mundo cultural e profissio-
nal dos adultos é, assumido pelo autor, como um factor prepon-
derante para o seu desenvolvimento. Vygotski considera que
quando o meio envolvente ndao proporciona novas tarefas, exi-
géncias e desafios, o raciocinio dos adolescentes ndo consegui-
ra atingir os estadios mais elevados ou s6 os alcancara com um
grande atraso.

1.2.2. Conceitos cientificos e conceitos esponta-
neos

Quando a preocupagao é ensinar os «verdadeiros» conceitos, 0s
que sao mediados pela linguagem e que permitem resolver os
problemas com que nos defrontamos, é (til atentar a distin¢ao
proposta pelo autor entre conceitos cientificos e conceitos es-
pontaneos.

Desde ja podemos dizer que, de acordo com o proposto por
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Vygotski, os conceitos espontaneos sao aqueles que sao adqui-
ridos através da experiéncia pessoal enquanto que os conceitos
cientificos sao constituidos em situacdes estruturadas de apren-
dizagem. Isto significa que os dois tipos de conceitos se desen-
volvem sob condi¢des internas e externas completamente dife-
rentes. Isto &, os motivos que levam a sua formacdo ndo sao os
mesmos e a forma como a «mente» reage quando se defronta
com problemas novos em situacao escolar ou entregue aos
seus proprios recursos, também nao é a mesma.
Relativamente aos conceitos cientificos, a aprendizagem esco-
lar, ensina, muitas vezes, coisas que a crianca ndo pode expe-
renciar de forma directa e pessoal, pelo que acaba por induzir,
de acordo com Vygotski, uma percep¢dao generalizante que as-
sume um papel decisivo na tomada de consciéncia, por parte da
crianca, dos seus proprios processos mentais. Por outro lado,
pelo facto dos conceitos cientificos aprendidos na escola, terem
a relagdo com o objecto mediada por um outro conceito cienti-
fico, a crianca comeca, desde logo, a estabelecer relagoes (hie-
rarquicas) entre conceitos.

A aprendizagem de um conceito cientifico comec¢a normalmente
com a sua definicdo verbal, aplicando-a, posteriormente, em
situagdes nao-espontaneas. Desta forma, o desenvolvimento
dos conceitos cientificos é descendente (do abstracto para um
nivel mais concreto), enquanto que no caso dos conceitos es-
pontaneos assiste-se ao processo inverso, ascendente: do par-
ticular, mais concreto, para a situacdao geral, mais abstracta.
Esta questdo relaciona-se, naturalmente, com a forma como os
dois tipos de conceitos sdo adquiridos: enquanto que o concei-
to espontaneo esta, como dissemos, mais relacionado com a
vivéncia de uma situagao concreta, o conceito cientifico é apren-
dido sempre num contexto mediado face ao seu objecto (me-
diado por outros conceitos e pelo proprio papel do professor).
Para poder compreender de que forma os conceitos cientificos
sao aprendidos, Vygotski conduziu novas experiéncias que pro-
curavam analisar a relagao entre a aprendizagem e o desenvol-
vimento. Entre os seus principais resultados, destacamos os
seguintes:

- relativamente ao nivel de desenvolvimento das fung¢des psico-
légicas necessarias para a aprendizagem das matérias escolares
basicas, Vygotski conclui que este desenvolvimento ndo prece-
de essa aprendizagem, mas desenvolve-se numa interac¢ao
continua com as suas contribui¢des; isto &, para iniciar o percur-
so escolar a crianca ndao necessita de ja possuir um determina-
do nivel de desenvolvimento. Pelo contrario, serdao as aprendi-
zagens que fard na escola, conjuntamente com o seu
desenvolvimento actual, que possibilitardo novos desenvolvi-
mentos.

- alids, no que se relaciona com a relacdo temporal entre os
processos de aprendizagem e o desenvolvimento das funcdes
psicoldgicas correspondentes, Vygotski considera que o desen-
volvimento nao coincide com a aprendizagem escolar, sendo
que, normalmente, a aprendizagem precede o desenvolvimen-
to.

- uma terceira série de investigacdes foi conduzida como objec-
tivo de analisar o processo de transferéncia das aprendizagens.
Vlygotski considera que as disciplinas escolares basicas (leitura

e escrita, aritmética e ciéncias naturais) actuam como uma dis-
ciplina formal, cada uma facilitando a aprendizagem das outras,
sobretudo por partilharem como base comum a tomada de
consciéncia e o dominio deliberado.
- finalmente, a quarta série de investigacoes (responsavel pelo
formulacdo do conceito de zona de desenvolvimento proximal)
debrugou-se sobre a forma como pode ser avaliado o nivel de
desenvolvimento mental das criangas. Assim, tal como referi-
mos anteriormente, Vygotski constata que a forma como nor-
malmente se avalia a crianga s6 tem em considerac¢do as etapas
de desenvolvimento que ja foram concluidas, deixando de fora
grande parte do seu processo de aprendizagem. Desenvolveu,
entdo, uma nova abordagem que procurava abarcar as aprendi-
zagens que as criancas também eram capazes de realizar, desde
que mediados por um adulto.
Do conjunto destas investigacdes Vygotski concluiu que:
E por isso que é sem ddvida na escola que a aprendizagem e o
desenvolvimento estdao um para o outro como a zona de desenvol-
vimento proximal esta para o nivel presente de desenvolvimento.
A Gnica aprendizagem valida durante a infancia é aquela que se
antecipa sobre o desenvolvimento e o faz progredir. Mas s6 pode-
mos ensinar a crian¢a aquilo que ela ja é capaz de aprender.
(Vygotski, 1934/1997, p. 355, traducdo livre).
Consequentemente, para Vygotski, a aprendizagem nao s6 pre-
cede o desenvolvimento como é esta que o pode gerar: “[a
aprendizagem] faz nascer toda uma série de fun¢des que se
encontram no estadio de maturacao, que estao na zona proxi-
ma de desenvolvimento.” (Vygotski, 1934/1997, p. 358, tradu-
cao livre).

1.3.Situacoes formais de aprendizagem

Tanto quanto julgamos saber, Vygotski ndo se debrugcou sobre
as situacoes de formagao profissional. Contudo, a sua perspec-
tiva sobre as relacdes entre a aprendizagem e o desenvolvimen-
to acabou por impulsionar e garantir um novo sentido a forma-
¢ao profissional destinada a um pdblico adulto (Pastré, 1994).
A primeira ideia a reter relaciona-se com o facto de o desenvol-
vimento nao terminar na adolescéncia. Como vimos, Vygotski
recusa a ideia da existéncia de estruturas inatas preexistentes,
salientando a natureza histérico-cultural do desenvolvimento.
Isso significa que o desenvolvimento de cada um corresponde
a historia do seu desenvolvimento (Clot, 1999). Pelo que, mes-
mo quando o percurso de um adulto nao lhe proporcionou o
conjunto de situacdes que lhe garantem a possibilidade de uti-
lizar todos os recursos considerados superiores (que sao os ti-
picamente humanos), continua a valer a pena intervir pois ainda
tera hipdtese de os desenvolver.

Mas o conceito de zona de desenvolvimento proximal também
acaba por assumir um papel preponderante. Transpondo para
uma situacao de formacdo “trata-se de recuperar, para uma clas-
se de tarefas, a zona critica onde o sujeito sabe tirar partido das
ajudas que lhe sao propostas, das representacdes que lhe sao
fornecidas, para resolver os problemas desta classe.” (Pastré,
1994, p. 39, traducao livre).
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Mais recentemente este conceito foi sujeito a um alargamento
conceptual: Clot (1999) propde a duplicagdo do conceito. Isto &,
nao existiriam uma mas duas zonas de desenvolvimento dife-
rentes[1]. Uma primeira que retoma a ideia de desenvolvimento
cognitivo mediado tal como proposto por Vygotski; uma segun-
da que se refere a zona de desenvolvimento proximal dos “(...)
motivos da actividade que singularizam desta vez o dominio
subjectivo da experiéncia (..)” (p.172, traducao livre). Mesmo se
Vygotski desde sempre preconizou a unidade dos processos
afectivos e intelectuais (Vygotski, 1994; 1934/1997), para Clot,
esta nova zona justifica-se ja que uma nova atribuicdo de sen-
tido a actividade pode ser suficiente para uma implicacdo dife-
rente na accdo. Clot (1999) exemplifica esta situacdo recorrendo
a um estudo realizado em contexto real (Kugler, 1996 in Clot,
1999) sobre um conjunto de sessdes, destinadas a alunos do
equivalente ao 82 ano portugués, que tinha como objectivo
ensinar a nadar. Com efeito, estas sessdes — dezoito no total -
s6 passaram a ser frequentadas com sucesso quando, depois
de um ano de experiéncia, deixaram de ser de frequéncia obri-
gatéria para passar a ser opcional. Mantinha-se, no entanto,
como exigéncia a realiza¢ao, por todos os alunos, das provas
que garantiam que eles sabiam nadar de acordo com um con-
junto de critérios previamente definidos: “Os que sabem nadar
e que podem satisfazer as provas previstas pelo responsavel
terdo a possibilidade imediata de aceder aos desportos opcio-
nais valorizados pela maioria dos alunos.” (p. 164, traducao li-
vre). Assim, em vez de perceberem estas sessdes como algo
que os impedia de praticarem os seus desportos favoritos, os
alunos passaram a frequentar estas sessdes com o objectivo de
adquirirem as competéncias identificadas o mais rapidamente
possivel para poderem passar para a pratica do futebol ou bas-
quetebol. Isto significa que a mesma actividade — aprender a
nadar — foi sujeita a uma mudanca de sentido e foi esta mudan-
¢a que permitiu que pudesse passar a ser realizada com suces-
S0.

Se pretendermos que uma ac¢ao de formacao profissional seja,
entdo, uma situacao de aprendizagem que possibilite o desen-
volvimento dos adultos que a frequentam, para além de ter que
favorecer a aprendizagem dos «verdadeiros» conceitos numa
logica de antecipacdo face aquilo que ja é detido pelos sujeitos,
tem também de garantir todo um conjunto de condicdes, tal
como preconizado por Vygotski. Assim, como repetidamente o
temos vindo a dizer, a formacgdo tem de se constituir como uma
situacdo formal de media¢dao social, sendo que, pelo uso da
linguagem, se possibilita a apropriacdao das ferramentas e sig-
nos que permitem a ac¢ao sobre o objecto e a regulacdo de si
proprio.

A nossa proposta neste trabalho vai no sentido de se utilizar o
quadro referencial que acabamos de brevemente apresentar
para a leitura de uma situacdao de formacao profissional conti-
nua dirigida a adultos profissionais da pesca.

Comecaremos por procurar verificar se as condi¢des para a
aprendizagem propostas por Vygotski estavam reunidas e le-
vantaremos algumas questdes que resultam da confrontagao
com o real que uma situa¢ao destas sempre exige.

2. Uma ac¢ao de formag¢ao no mundo da pesca:
da aprendizagem formal a utilizacao dos con-
ceitos no dia-a-dia

Esta investigacao, conduzida num centro de formacgao profissio-
nal certificado para o sector das pescas, dedicou-se ao estudo
de um curso de formagao que permitia a aquisicao da categoria
de “contramestre pescador” (Santos, 2004).

Destacando-se de outras actividades profissionais, iniciar ou
progredir uma actividade no sector das pescas exige a frequén-
cia de cursos de formacao profissional, que garantam a obten-
cdo das respectivas cédulas profissionais. Assim, neste caso
concreto, a frequéncia deste curso habilitava ao reconhecimento
formal de uma qualificacdo profissional enquanto contramestre
pescador. Genericamente, pode-se dizer de um contramestre
pescador que se nao é o que, a bordo, assume as mais impor-
tantes decisoes, ele deve, pelo menos, assegurar que as deci-
soes tomadas sejam bem executadas. Deve ser o melhor de
todos os pescadores, deve coordenar todas as tarefas mas deve
ter também plena consciéncia do que acaba por exigir aos ou-
tros pescadores.

Este curso, com a dura¢ao de 380 horas, foi frequentado por 15
formandos, do sexo masculino, com idades compreendidas en-
tre 0s 19 e 0s 49 anos, todos no activo e com uma experiéncia
profissional na pesca.

Cinco destes formandos eram proprietarios de embarcacoes e
dois destes exerciam a bordo a funcao de mestre — tinham,
portanto, todo o interesse em regularizar a sua situacao, o que
0s obrigava a obter o certificado de contramestre pescador
para, posteriormente, obter a carta de mestre.

Para além destes cinco proprietarios, dois formandos ja esta-
vam a exercer a fun¢do de contramestre pelo que também ti-
nham vantagem em regularizar a sua situacgao.

Estas informagdes, recolhidas em situacao de entrevista indivi-
dual, permitem compreender que se os principais motivos que
conduziram estes trabalhadores a formacao eram da ordem da
progressao na carreira da pesca, em muitos casos era, também,
da ordem da legalizacao de situacdes irregulares tendo em vista
as normas definidas para a profissao.

Quanto ao curso propriamente dito, podemos dizer que é o
préprio centro de formacdao que define o plano curricular onde
identifica os dominios, contelidos programaticos e distribuicao
de carga horaria. Assim, a formacao foi organizada em médulos,
articulados entre momentos teoricos e praticos, sendo que os
formadores eram solicitados em fun¢do da adequacdo da sua
experiéncia a especificidade dos ensinamentos previstos: para
as componentes praticas previstas em algumas unidades pro-
gramaticas foram solicitados os formadores que possuem uma
qualificagao que resulta, entre outros, de uma vida de experién-
cia no mar (em articulagdo com a necessaria qualificagdo como
formador); para as componentes de cariz mais tedrico, optaram
por formadores com uma formagao escolar superior conciliando,
se possivel, com conhecimentos e experiéncia da vida no mar
(muitas vezes relacionadas com a marinha comercial).

0Os momentos de formagdo tedrica eram essencialmente condu-
zidos segundo os principios da transmissdo, organizando-se os
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conhecimentos de forma hierarquica: partia-se da definicao do
conceito central para explicar as redes de relacoes que se esta-
belecem com outros conceitos e forma como se organizam,
numa légica que claramente respeita a aprendizagem dos «ver-
dadeiros» conceitos.

Nos momentos praticos, o principio era o de aplicagdo dos en-
sinamentos tedricos a situagcdes ndo-espontaneas mas préximas
da actividade real, realizando-se exercicios quer do tipo papel e
lapis, quer praticando em simuladores de auxilio a detec¢do ou
a navegacao. Garantiria-se assim, o processo descendente que
leva a que um conceito cientifico, mais abstracto num primeiro
momento, possa, progressivamente, se ir concretizando e apli-
cando em diversas situacoes.

E claro que também havia espaco para o confronto com a forma
como habitualmente as ac¢des eram conduzidas na vida real.
Os conceitos espontaneos que detinham eram, entao, traduzi-
dos por palavras, tornados conscientes, integrados numa rede
de relagbes e autonomizados face a outros conceitos para que
também estes tivessem oportunidade de evoluir - desta vez de
forma ascendente, no sentido da generalizacdo e abstraccao.

0 cuidado na procura e selec¢ao dos formadores enquanto in-
terlocutores privilegiados de um determinado conjunto de con-
ceitos (em fun¢do da «arte de pesca», da experiéncia que de-
tém, da formacdao que tiveram) e uma prévia organizacdo do
conjunto de conceitos, respectivas redes de relagdes e hierar-
quias, considerados fundamentais para um futuro contramestre
pescador, foram principios observados nesta ac¢ao que pare-
cem garantir as bases para uma aprendizagem geradora de de-
senvolvimento.

2.1. Aprender a trabalhar com as novas tecno-
logias

Para além dos motivos que os levaram a formacao, os partici-
pantes esperavam também a possibilidade de melhor compre-
ender as potencialidades oferecidas pelas novas aparelhagens
— e, muito particularmente, eles procuravam adquirir a capacida-
de de utilizagdo dos instrumentos que recorrem as novas tecno-
logias e foram concebidos de forma a os ajudar nas actividades
de navegacao e de deteccdo do pescado. Neste sentido, eles
sdo unanimes em dizer que esta é a via da pesca do futuro, que
permitira uma outra eficacia, uma melhor produtividade e uma
nova competitividade — e quando falam de competitividade,
eles situam-se colectivamente face ao mercado espanhol que,
efectivamente, dispde de uma frota de pesca muito melhor
equipada no plano das embarcagdes e dos equipamentos.
Dada importancia da detec¢do do peixe (Figura 1) na actividade
de um contramestre pescador e o interesse manifestado pelos
formandos no desenvolvimento dos seus conhecimentos na uti-
lizacdo das ferramentas informatizadas, privilegiamos os mo-
mentos formativos que se dedicaram a explicagdo da forma de
funcionamento e utilizacdo de uma sonda (Figura 2).

Figura 1 : Representacdo pictérica da utiliza-
¢do de uma sonda na pesca

Figura 2 : Exemplo de uma sonda a cores

Com efeito, o funcionamento da sonda depende dos principios
da aclstica, tem em conta a velocidade de propagacao do som
na agua do mar e transmite, na imagem do écran, o resultado
de diferentes tipos de ecos provocados assim que alcangam um
determinado objecto (peixe, reverberacdes[2], caracteristicas
dos diferentes tipos de fundos).

A formacdo teérica consistiu, entdo, na apresentagao e explica-
¢ao do conjunto de conceitos considerados necessarios afim de
permitir a andlise correcta dos diferentes tipos de ecos: trans-
dutor, feixes sonoros, discriminacdo horizontal e vertical, eco,
grandeza do eco, ruido-interferéncias e reverberacdes.

Nos momentos praticos, o formador procurou garantir a aquisi-
¢ao de um melhor dominio da légica subjacente ao funciona-
mento da sonda: com este objectivo, apresentava e explicava
num modelo relativamente recente mas similar ao que ja existia
em algumas das embarcacdes, o conjunto de comandos, o seu
modo de utilizacdo e as vantagens que oferecem para uma
melhor leitura da imagem do écran. Nestes momentos, os for-
mandos tinham a oportunidade de experimentar a utilizagao
dos comandos através da realizacdo de alguns exercicios que
simulam situa¢des provaveis de ocorrer numa sessdo de pesca.
A necessidade da articulacdo entre os conceitos tedricos e a
utilizacao pratica da sonda fazia todo o sentido para o formador
ja que alguns dos seus parametros podem (devem) ser ajusta-
dos em funcao das condicdes em que se pesca. Esta manipula-
¢do permite uma melhor leitura da imagem do écran da sonda,
dando indicacdes mais precisas sobre a existéncia de peixe ou
do tipo de fundo em que se esta a navegar. Mesmo ndo sendo
um processo completamente consciente e intencional por parte
do formador, o que ele estava a favorecer era a possibilidade de
um desenvolvimento dos conceitos nas duas direc¢des: do abs-
tracto para o concreto e do particular para o geral.
Sublinhamos, no entanto, que a maioria dos participantes da
accao de formacao utilizavam regularmente uma sonda — mes-
mo se o equipamento de que dispunham nao correspondesse
necessariamente a versdo utilizada no centro de formacao.
Todavia, 0 que acabamos por constatar é que o recurso aos
comandos é bastante mais complexa do que poderia parecer
tanto na realizacao destes exercicios praticos como no conjunto
de situacdes que podem ser reencontradas no mar: para se
obter a melhor imagem no écran é preciso ir manipulando os
comandos da sonda em func¢do da profundidade das aguas a
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que se esta a navegar, do tipo de redes que estdo a ser utiliza-
das (associadas a um determinada «arte de pesca»), as espé-
cies de peixe que se pretendem pescar, aos ruidos que possam
existir, a0 estado do mar... Ora, dada a variabilidade destas si-
tuagoes, isto exigiria que, em cada ida ao mar, se manipulas-
sem os comandos por forma a que a imagem do écran fosse, de
facto, a mais fiel e real possivel, relativamente as condicdes em
que se estava a pescar.

Esta complexidade foi, sobretudo, revelada no momento do
exercicio de avaliacao.

0 formador previu para este efeito a realizacdo de um exercicio
que exigia a capacidade, por um lado de utilizacdo dos coman-
dos mais simples da sonda e, por outro lado, a identificacdo e
analise das imagens que iam aparecendo no écran.

Apesar de o formador ter acabado por incidir numa avaliagao
das competéncias elementares, de uma forma global pode-se
dizer que os quinze formandos foram capazes de identificar
correctamente as situagdes e fazer as regulacdes previstas pelo
exercicio — apesar de, em muitos casos, terem conseguido gra-
¢as a ajuda do formador que conduzia o exercicio de simulagao.
Isto parece querer significar que os conceitos apresentados ou
ja estavam dominados ou se situavam na zona de desenvolvi-
mento proximal destes formandos.

No entanto, um olhar mais preciso, permite recuperar uma situ-
acao que nao foi identificada correctamente pela maioria dos
formandos — a saber, os exercicios que se desenrolavam numa
conjuntura de «dente de serra», tipo de registo que resulta da
agitacdo maritima (Figura 3).
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Figura 3: Exemplo de um registo tipo «dentes de serra»

Os testemunhos dos participantes revelaram nao s6 uma ausén-
cia de familiaridade com a prépria situacdo (pois quando a
agitacdo maritima é forte os pescadores sao impedidos de sair
para o mar pelo que ndo se encontram familiarizados com esta
imagem da sonda), mas, sobretudo, uma estranheza face ao
caracter artificial do exercicio apresentado (figura 4). Na vida
real, com efeito, nunca se passa de uma situacdao em que o mar
esta calmo e a fazer um registo de um fundo sem irregularida-
des (ver na figura 4 o registo relativo ao fundo antes da linha
vertical vermelha), para uma situacdo em que se registam dife-
rencas de aproximadamente 3m de profundidade (ver na figura
4 o registo relativo ao fundo apés a linha vertical vermelha)
correspondendo a uma forte agitagdo maritima. No mar a situa-
cao evolui de forma progressiva, concedendo a oportunidade
aos pescadores de se aperceberem que o novo tipo de registo

s6 poderia ser resultante da alteracao do estado do mar.

—— reverberacGes

—> peixe

—— fundo

W

Registo tipo
«dentes de serra»
(cdevido a agitacdo
maritima)

Figura 4 : Representacdo grafica do exercicio realizado no momento da avalia¢ao

Mas talvez o aspecto mais interessante a propdsito da realiza-
¢ao deste exercicio na sonda, tenha sido encontrar um discurso
profundamente contraditério quando, ap6s a simula¢do, se
questionou sobre a importancia dos novos conhecimentos dis-
ponibilizados. Apesar de salientarem a importancia da evolugao
da pesca a partir do recurso a novas tecnologias (como a son-
da), desvalorizavam as oportunidades criadas na formagado para
a aprendizagem de uma utilizagdo «completa» da sonda porque
consideravam que no real ndo sao necessarios determinados
conhecimentos que foram ensinados ou entdo justificavam o
seu interesse apenas para «artes de pesca» que ndo a sua.
Alias, constatdmos que a importancia atribuida aos equipamen-
tos e a sua generalizagdo no mundo de pesca nao é acompa-
nhada pela sua utilizacdo para além de determinadas fungdes.
Com efeito, foram varias as verbalizacdes que registdmos em
que mestres, contramestres e pescadores referem que no dia-a-
dia, praticamente s6 se liga e desliga a sonda (Figura 5). Nao
haveria, portanto, necessidade de fazer regulacdes nos coman-
dos porque os parametros foram todos previamente introduzi-
dos e os contramestres estariam em condi¢des de fazer uma
leitura e interpretacao da imagem que lhes surge.

Formando 2: “(...) e é por isso que a gente geralmente deixa sem-
pre no mesmo ganho, estda memorizada para aquilo e a gente nao
faz alteracao. Geralmente é sempre assim.”

Formando 5: “Nao, nao mexe muito. Nao, nao mexe muito, aquilo
esta controlado. Esta posto da maneira que ele [mestre] quer regu-
lado como ele quer,... ele praticamente mexe em 3-4 botdes sem-
pre, quase sempre, ndo mexe mais.”

Formando 13:”(...) na minha nao, na minha s6 ligo, ligo, a gente
marca o fundo mais nada!”
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Utilizagao diaria
PWR (Power)
OFF

Utilizagao ocasional
Range
(regulacdo escalas de profundidade)

Gain

(amplificagdo dos sinais eléctricos dos ecos)

G
(eliminagdo das interferéncias)

Figura 5 : Identificacdo dos principais comandos de uma sonda, com indicacdo da frequéncia de
utilizacao

Poderiamos justificar esta situa¢ao pela auséncia de uma anali-
se do trabalho enquanto instrumento ao servico da concepcao
desta accao de formacdo (Teiger, 1994), sendo a distancia em
relagdo a pratica de todos os dias, a responsavel pelo afasta-
mento da formacao, especialmente no que diz respeito a possi-
bilidade de se conhecerem novas potencialidades da sonda.
Poderfamos dizer, também, que ainda nao houve génese instru-
mental [3] (Rabardel, 1995) porque ainda nao tiveram oportuni-
dade para se apropriar deste artefacto.

Contudo, mesmo se uma e outra nos parecem ser razoes que
contribuem, de alguma forma, para explicar a situa¢dao, nao nos
parecem suficientes para compreender a ambiguidade do dis-
curso dos formandos - entre a vontade de conhecer mais para
pescarem mais e o achar que o que conhecem é amplamente
suficiente para a sua «arte de pesca».

Com efeito, apesar de no curso de formacdo se estar a trabalhar
em simulacao, o artefacto utilizado foi uma sonda verdadeira,
pelo que a necessidade de tradugdo, dos esquemas de utiliza-
¢do, da formacdo para a vida profissional &, assim, facilitada;
para além disso, os formandos reconhecem a utilizacdo diaria
deste tipo de instrumentos a bordo das embarcagdes — sao,
portanto, pertinentes para a actividade de pesca. O que de al-
guma forma parece garantir, de acordo com o que Clot (1999)
acaba por sugerir, a possibilidade desta accao se encontrar na
zona de desenvolvimento proximal dos motivos que conduzi-
ram os pescadores a formacao.

Por outro lado, a questao ndo parece ser a nao utilizacao do
artefacto em si (muitos dos formandos recorrem a sonda, diaria-
mente, em contexto real e todos tiveram hipotese de a experi-
mentar na formacdo e de conhecer a sua logica de funciona-
mento), mas a utilizacdo para além das funcdes consideradas
mais basicas.

A ideia que resulta, verbalizada pelos formandos e formadores,
é que ndo se mexe nos parametros introduzidos porque a son-
da ja esta regulada, porque ja sabem ler a imagem, porque os
vendedores dos novos aparelhos, ainda mais sofisticados, su-
gerem que se evite a utilizacdo dos comandos mais complexos
para evitar avarias.

Mas, provavelmente, mais importante do que todas estas justi-
ficacOes, seja a que acabam por identificar quando se referem
ao medo de perderem os conhecimentos que detém - aquela
imagem ja aprenderam a interpretar mas nao podem garantir
isso se mexerem nos comandos e nao souberem voltar a por

como estava. Os participantes alegam que entrando demasiado
nos detalhes destas novas tecnologias, arriscam-se a perder o
dominio das aparelhagens que utilizam no momento ou, pelo
menos, de misturar os registos e, consequentemente, deixar de
saber pescar. Isto numa conjuntura em que 0s seus saberes
tradicionais se tém mostrados eficazes.

E preciso, também, sublinhar que este sentimento profunda-
mente contraditério dos formandos é reforcado pelo facto de as
politicas europeias para o sector das pescas delimitarem cada
vez mais as quantidades e espécies de peixes que podem ser
capturados: as perspectivas sobre o futuro da pesca sao, assim,
paradoxais, exigindo a aquisicdo de competéncias técnicas cada
vez mais complexas para uma actividade cada vez mais limita-
da, restrita e controlado como nunca o foi antes — uma activida-
de para a qual as novas competéncias estdao longe de ser indis-
pensaveis. Se retomarmos Clot (1999) percebemos mais
facilmente como esta actividade pode conter em si, em diferen-
tes momentos, diferentes motivos - o mesmo acto de pescar
pode conduzir, entdo, a actividades muito distintas.

3. Zona de desenvolvimento proximal e o medo
de aprender em formacao

3.1. Vygotski e a formacao profissional

Apesar de Vygotski ndo se ter debrugado especificamente sobre
a questao da formagao continua de adultos, podemos, a partir
da sua teoria geral sobre a aprendizagem, fazer sobressair al-
guns aspectos que para 0 nosso objecto merecem particular
atencao.

Desde logo, a questdo ja referida sobre a possibilidade de exis-
tir um desenvolvimento ao longo de toda a vida: Vygotski nao
considera a adolescéncia como o término de um processo, mas
antes como um momento que se caracteriza pela forma como
passamos a utilizar a linguagem. Isto porque, nesta fase, a lin-
guagem adquire, finalmente, uma certa funcionalidade, que, em
conjunto com um meio desafiador e que proporcione experién-
cias relevantes, nos leva ao pensamento conceptual.

Contudo, convém lembrar que, mesmo em adultos, nao utiliza-
mos s6 o pensamento conceptual (esta forma superior, especi-
ficamente humana): continuamos a actuar sobre os objectos,
muitas vezes sem termos consciéncia do modo como o estamos
a fazer. Alias, para Vygotski muitos dos «saberes-fazer» técnicos
mobilizados na actividade de trabalho (e ndo sé) ndo promo-
vem o desenvolvimento: sdo passiveis de aprendizagem, mas,
como sao associados a «inteligéncia pratica», correspondem a
formas de pensamento menos evoluidas.

E um facto que determinados trabalhadores realizam as suas
actividades de trabalho de uma forma quase automaética. Apren-
deram no quotidiano, a observar, a ensaiar — sabem que reali-
zam mas nao estdo conscientes de todos os aspectos relativos
a forma como realizam.

Uma accdo de formagao continua que visasse o desenvolvimen-
to destes trabalhadores teria, entdao, de possibilitar a tomada
de consciéncia do sistema simbélico utilizado na actividade de
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trabalho - tornar o trabalho um objecto da consciéncia (Clot,
1999).

Assim, se Vygotski estudasse esta questao, provavelmente pro-
poria uma reflexao mediada sobre a actividade de trabalho, a
possibilidade de traduzir por palavras estes «saberes-fazer téc-
nicos». Criaria uma situagdo onde fosse possivel explicitar ver-
balmente um conflito gerado dentro da zona de desenvolvimen-
to proximal esperando que o debate suscitado fosse resolvido
e interiorizado pelos trabalhadores (Schneuwly, 1994).

Nestas condicdes, unindo uma forma de pensamento nao verbal
a linguagem, passariamos para o dominio do pensamento ver-
bal, conceptual, reflectido, consciente e, entdo, promotor de
desenvolvimento «integral e harmonioso». E, assumindo este
ponto de vista, parece que o que falta aos «saberes-fazer técni-
cos» e especializados nao advém da sua natureza, do facto de
terem de ser diferentes, mas antes a sua passagem pela esfera
da linguagem.

Talvez possamos, entdo, sugerir que a principal consequéncia
para a formacao se situe ao nivel da prioridade que deve ser
concedida a linguagem e ao discurso dos formandos/trabalha-
dores. Se a formagdo ndo proporcionar a possibilidade de «pdr
por palavras» a actividade quotidiana, a resolu¢ao dos conflitos
gerados e a interiorizacdo do resultado destes debates, entao
ndo vai permitir que haja desenvolvimento. Em contrapartida,
quando ha este espaco, independentemente da idade ou da
forma de pensar dominante, a formacdo pode intervir num pro-
cesso, pode interferir num percurso histérico.

Assim, uma via possivel para a concep¢ao de ac¢des de forma-
¢ao que visam o desenvolvimento deveria reunir as seguintes
condi¢des: promover situa¢des de aprendizagem em que a me-
diacdo do outro, dos instrumentos e signos proprios actuem na
zona de desenvolvimento proximal, de forma a que os conflitos
ai gerados sejam verbalizados e os seus resultados interioriza-
dos. Esta seria uma via possivel para que 0s conceitos cientifi-
cos adquiridos se concretizassem e 0s conceitos espontaneos
se elevassem, generalizassem e sistematizassem.

3.2. Medo de aprender e o estatuto dos
saberes

Mas o que ndo questionamos até aqui foi o estatuto dos sabe-
res que sao ensinados.

No caso que apresentamos dissemos, por diversas vezes, que a
escolha dos contelidos dependia exclusivamente do centro de
formacao e dos respectivos formadores. Eram eles que definiam
0s conceitos, estabeleciam as rela¢des, hierarquizavam-nos. Os
novos saberes que eram ensinados eram considerados como 0s
essenciais para o exercicio profissional e para a preparacao des-
tes pescadores para uma pesca tecnologicamente mais evoluida
e competitiva.

Todavia a reac¢ao dos formandos no decurso do processo for-
mativo demonstrou que mesmo quando se actua na zona de
desenvolvimento proximal (cognitiva e dos motivos) e se esta
em condi¢cdes de aprender, podem surgir outros factores que
vao condicionar todo o processo. Foi isto que encontramos e

que identificamos como o medo de aprender.

No discurso dos participantes era evidente 0 medo de perder o
dominio sobre os saberes anteriores, associado ao medo de
uma pesca cada vez menos frutuosa. E, este medo era mais
forte do que o desejo de aprender.

Assim, a possibilidade de dominar a linguagem destas novas
tecnologias foi ponderada face ao medo de perder os conheci-
mentos e procedimentos que utilizavam, e que, até ao momen-
to, se tinham mostrado adequados para a resolucao dos seus
problemas: se nao alterarem os parametros da sonda é garanti-
do que sabem interpretar a imagem e tomar as melhores deci-
sdes que anos de pratica ajudaram a consolidar. Situacdao que é
reforcada, ainda, pelos vendedores de novos aparelhos que su-
gerem o bloqueio de certos comandos.

Esta ponderacdo faz-nos questionar sobre a possibilidade de
existéncia de uma terceira zona de desenvolvimento proximal: a
que resulta de uma analise e avaliacdo prudentes sobre a deci-
sao de aprender algo novo face a eficacia «apesar de tudo» que
é preciso manter no confronto com o real.

Admitimos que ha medida que a formacao foi avancando os
formandos foram-lhe atribuindo novos sentidos. Poderiamos
considerar até que, em determinada altura, as aprendizagens
previstas na formacdo ja ndo se encontravam a actuar dentro da
zona de desenvolvimento proximal dos motivos para estes for-
mandos. No entanto, a existéncia de um conflito, gerado quan-
do iniciaram o médulo que implicava a utilizacdo das novas
ferramentas informaticas [4], leva-nos antes a questionar se o
medo de aprender nao correspondera a impossibilidade de re-
solver, no seio da formacgdo, esta contradicao — aprender algo
novo versus manter os saberes que detém - acabando por im-
pedir a sua resolucdo e interiorizagao.

Assim, quanto a nés, estas situa¢gdes comprovam o interesse de
se conduzir um debate que permita aos formandos explicitarem,
analisarem e confrontarem as vantagens e os limites da opgao
por novos instrumentos ou pelo desenvolvimento das potencia-
lidades dos que ja possuem — isto &, construir um espaco de
intervencao dentro desta terceira zona de desenvolvimento. Na
auséncia deste debate, a transmissao dos novos conhecimentos
e novos esquemas de ac¢ao pode ser vivido com medo de per-
derem a possibilidade de lidar com as situa¢des para as quais
os instrumentos até entdo utilizados se mostravam (teis face
aos resultados da acgao.

Ndo ponderar o estatuto destes saberes em formacdo — ndo
intervindo dentro desta zona de desenvolvimento - significa,
quanto a nés, afirmar uma concepcao absoluta dos novos sabe-
res: 0s novos saberes sdao tidos como fontes de progresso,
nunca se chegando sequer a questionar a pertinéncia dos sabe-
res ja existentes.

[1] Alias, Clot (1995) prefere chama-las de «zonas de desenvolvimento
potencial» para garantir um enfoque superior na potencialidade do que
na proximidade - a media¢ao do outro permite desenvolver o que esta
em potencial, o que ndo tem que significar necessariamente que seja
proximo daquilo que ja esta desenvolvido.

[2] Provocadas pelo movimento da hélice, bolhas de ar, plancton.

[3] Se assumirmos, com Rabardel (1995) que é necessario utilizar os




O que faz o medo de aprender na zona de desenvolvimento proximal?
Marta Santos & Marianne Lacomblez

artefactos e mobilizar esquemas para adquirirmos um instrumento, es-
tamos em condi¢des para perceber que o processo de génese instru-
mental se refere precisamente ao modo como os sujeitos desenvolvem
os instrumentos para si proprios.

[4] Verbalizado apenas nas entrevistas que conduzimos.
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Resumo

Este artigo procura reflectir sobre uma situa¢ao de aprendiza-
gem num curso de formacdo para pescadores. Apos apresen-
tar de forma breve alguns conceitos de Vygotski, mostraremos
como em determinadas situacoes, para que a aprendizagem
possa ser efectiva, é preciso saber nao sé identificar os «verda-
deiros» conceitos e conhecer a «zona» onde estamos a intervir
por forma a permitir o desenvolvimento cognitivo e dos motivos
mas também o que é que se passa no confronto desta aprendi-
zagem quando se depara com o real. No confronto com a «vida
real», o medo de se perder os conhecimentos que se detém e

que se mostram eficazes «apesar de tudo» pode ser uma var-
iavel nao desprezivel em formagao e que deve ser debatida para
que os novos saberes nao assumam um estatuto absoluto e se
tornem apenas uma imposicao.

Palavras-chave: zZona de desenvolvimento proximal; for-
macao profissional; medo de aprender

Résumé
Cetarticleveutréfléchiraproposd’unesituationd’apprentissage
intégrée dans un cours de formation de pécheurs. Aprés avoir
présenté de facon synthétique quelques concepts de Vygotski,
nous montrerons comment, dans le cadre de certaines situa-
tions, pour que ’apprentissage puisse étre effectif, il est néces-
saire non seulement d’identifier les « vrais » concepts et con-
naitre la « zone » oll nous intervenons, de facon a permettre le
développement cognitif e des motifs, mais également ce qui se
passe dans la confrontation de cet apprentissage avec le réel.
Dans cette confrontation, la peur de perdre les connaissances
détenues et qui se montrent efficaces malgré tout, peut &tre
une variable a ne pas négliger en cours de formation et qui doit
étre débattue pour que les nouveaux savoirs n’assument pas un
statut absolu et soient imposés.

Mots-clés: zone prochaine de développement ; formation
professionnelle ; peur d’apprendre

Abstract

This article aims at the reflection on a learning situation in a
fisherman’s training course.

After briefly presenting some of Vygostki’s concepts, we will
show how, in some situations, in order to achieve an effective
learning, we need to know: not only how to identify the “true”
concepts and to know the “zone” we’re intervening in (to al-
low the cognitive and motivational development); but also what
happens in the confrontation of this learning with the real. In
the confrontation with the “real life”, the fear of loosing the de-
tained knowledge (that proves to be, “in spite of everything”,
effective), can be a variable that we shouldn’t neglect in what
concerns training. On the contrary, that variable should be de-
bated in order to prevent the new knowledge to assume an ab-
solute statute, and become a mere imposition.

Keywords: Zone of proximal development; professional
training; fear of learning
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