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iferentes leitores reagem de maneiras diferentes ao mesmo li-
vro. Mesmo assim, é possivel prever ao menos quais reagoes
/0 mais proviveis ou improvaveis em relagio a um determinado livro.
No caso do presente livro, Valorizagio ou esvagiamento do trabalho do pro-
fessor?, estou convencido de que pouquissimos educadores reagirio com
indiferenga, pois é quase impossivel ler com desinteresse este trabalho
de autoria de Marilda G. D. Facci, em razio tanto do tema abordado
como também da perspectiva a partir da qual esse tema € analisado.
Trata-se certamente de um livro que provocara no leitor a neces-
sidade de questionamento de idéias amplamente difundidas no meio
cducacional contemporaneo, isto ¢, provocara no leitor um movimen-
to de distanciamento em relagdo a certas idéias que se tornaram moe-
da corrente no meio educacional. Uma dessas idéias ¢, por exemplo, a
de que todo professor que valorize a atividade intelectual de seus alu-
nos seria um professor construtivista, tendo ele consciéncia disso ou
nao. Na mesma linha de raciocinio, todo professor que busque manter
uma relagio consciente para com o trabalho que ele realiza seria um
professor reflexivo. O presente livro questiona essas identificagdes ao
analisar qual concepgio acerca do trabalho do professor esta contida
na teoria do professor reflexivo e na teoria construtivista. E, ao con-

tririo daqueles que afirmam que essas duas correntes tedricas trazem
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grandes avangos para a educacio escolar, Marilda Facci mostra que eclas
apontam na diregio do esvaziamento do trabalho do professor. O pre-
sente livro €, com pouquissimas modificagdes, o texto da tese de dou-
torado da autora'. Se essa tese tivesse se limitado a analisar a questio
do trabalho do professor no construtivismo e na teoria do professor
reflexivo, ela ja seria de significativa relevancia para todos aqueles que
trabalham em educagio. Mas essa tese de doutorado foi bem além dis-
so. Analisou com igual rigor também a psicologia de Vigotski, buscan-
do a concepgio de trabalho do professor que estaria contida nos tra-
balhos desse autor soviético®. E entio Marilda Facci mostra que ha
também um momento da trajetéria de Vigotski, mas especificamente
o periodo anterior 2 1927, no qual também esse famoso psicélogo so-
viético mostrou-se influenciado pelas idéias escolanovistas (as mesmas
que constituem o alicerce pedagdgico tanto da teoria do professor re-
flexivo como do construtivismo). O exemplo mais nitido desse perio-
do da producio vigotskiana ¢ o livro Psicologia pedagggica, escrito entre
1921 e 1923, tendo sido publicado pela primeira vez em 1924. A in-
fluéncia das idéias escolanovistas ¢ bastante visivel em virias partes
desse livro, especialmente quando Vigotski se refere a fungio do pro-
fessor no processo educativo, A partir de 1924, Vigotski passa a desen-
volver com Luria, Leontiev e outros suas pesquisas e seus estudos no
campo da psicologia, e 0 ano de 1927 marca um salto qualitativo na

teoria vigotskiana. Sokolova (2002, p. 64) afirma que os principios fun-

L. A tese foi defendida no més de junho de 2003, no Programa de Pés-Graduacgio
em Educagio Escolar, Universidade Estadual Paulista (UNEsp), campus de Araraquara.

2. Usei aqui o termo “soviético” e nio “russo” porque durante o periodo no qual
Vigotski desenvolveu sua atividade profissional, ele era um cidadio da Unido So-
viética e, mais do que isso, procurava conscientemente contribuir com seu traba-
lho para o fortalecimento da Uniio Soviética como uma sociedade socialista. Todas
as criticas que possam e devam ser feitas aos rumos que a Unido Soviética tomou
ndo retiram da obra de Vigotski seu cardter de fruto de um determinado periodo
da sociedade soviética.
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damentais da teoria histérico-cultural foram desenvolvidos inicialmente
por Vigotski, Leontiev, Luria e outros pesquisadores nos a.rlos d.e. :.9?7
¢ 1928. O proprio Leontiev (1981, p. 281) escreveu que VlgOtSl\c; olr:
primeiro pesquisador soviético a defender, em 1927, que a a~b0r age
historica deveria estar no centro do processo de construgao de uma
ciéncia do psiquismo humano (psicologia humana). Ur‘n c‘i(.>s traba.lhos
mais importantes de Vigotski, intitulado O significado histérico da crise da
piicologia, foi justamente produzido no ano de 1927.

Nio se trata de afirmar que tenha ocorrido uma total rup'tura no

pensamento vigotskiano, em relagao ao que esse aut()r' produ?{u ante-
riormente a 1927 ou mesmo em relagio ao livro Psicologia pedagdgica, mas
\im a0 avancar na elaboragdo de sua teoria, Vigotski .superou concep-
(Oes presentes em seus primeiros trabalhos. E cs.sa c ;ustamemefl tc:svc
defendida por Marilda Facci, no que diz respeito '19 concepgoes vi-
potskianas sobre educagio escolar e o papel do professor. N.cssc sen-
tido, analisando, no quarto capitulo, os trabalhos de Vigotski sobre o
(que ele chamou de “processos psicologicos superiores” e S(I)bre 1 f()r‘-
macio dos conceitos cotidianos (espontincos) e dos conccnos cnfnit:
ficos (conceitos ensinados por meio da educagio cicolnr), ml) murv (.l
dos quais Vigotski elaborou o famoso conceito de .zon-n de d Fscm o
vimento préximo”, a autora mostra que a psicologia \'lgot.sltmnn,- e'm
ua fase mais desenvolvida, assume decisivamente uma posigao d% va-
lorizacio do trabalho do professor entendido como ato de ensm::lr,
como processo de transmiss2o da cultura ou, us:md'o '1'~‘. palavx"as 7. (S
Dermeval Saviani (1991, p. 21), como “ato de produzir, dl[‘Ctﬂ'C inten-
cionalmente, em cada individuo singular, 2 humanidade c}’uc ¢ produ-
zida historica e coletivamente pelo conjunto dos homens™.

Entre os muitos méritos do trabalho que o leitor agora tem em
mios estd o de ser um exemplo para estudantes de (l()utorafi() em edu-
cagio (e areas correlatas). E posso afirmar, tendo sido orlcntr.ld()r de
mestrado e de doutorado de Marilda Facci, que o texto deste livro re-

emi - noutra, a
flete tragos da atitude académica da autora: tanto num como a,
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modéstia nio é inversamente proporcional a firmeza com que a auto-
ra defende seu ponto de vista; a inesgotivel vontade de aprender sem-
pre mais, a qual pode ser constatada pela amplitude da bibliografia lida
e trabalhada, nio ¢é usada como pretexto para esquivar-se da necessa-
ria anilise critica dos textos estudados ou como pretexto para o ecle-
tismo; a0 contririo, o que alimenta o cuidado na anilise do pensamen-
to dos autores estudados ¢é a clara convicgio de que a abordagem
marxista em educagio nio precisa abrir mao de seus pressupostos cen-
trais, nem mesmo abdicar de seu posicionamento critico, para incor-
porar as contribuigées oriundas de outras correntes de pensamento.
Para encerrar este prefacio, assinalo com satisfagio que Marilda
Facci integra o Grupo de Pesquisa “Estudos Marxistas em Educacio™,
coordenado por mim e pela professora Maria Célia Marcondes de
Moraes. Entre os campos a serem preenchidos quando do cadastramen-
to de um grupo de pesquisa no CNPq, um deles ¢ destinado as reper-
cussées dos trabalhos do grupo. A seguir reproduzo o texto sobre as
repercussoes esperadas dos trabalhos de nosso grupo de pesquisa, com

a certeza de que o presente livro produziri esse tipo de repercussao.

O campo dos estudos teéricos sobre a educagio seria aquele no qual é
esperado, em primeiro lugar, que a produgio do grupo exerca seu impacto.
Trata-se de um grupo que se propoe a exercer um papel de producio e di-
fusdo de idéias, estudos, pesquisas e teorias que tenham por nuicleo comum
uma abordagem marxista da educagio. Nio se atendo i conhecida divisio
da pesquisa educacional em dreas como filosofia da educacio, histéria da
educagio, psicologia da educagio, politica educacional, didatica, formacio
de professores etc., o grupo pretende produzir estudos que contribuam para

o debate tedrico em todas essas dreas, principalmente por meio do exerci-

3. Trata-se de um grupo de pesquisa cadastrado no Diretério de Grupos de Pesquisa
do CNPq ¢ certificado pela UnEsp.
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cio de critica marxista rigorosa dos pressupostos ¢ fundamentos dos idedrios,
das politicas e das praticas presentes com maior forga na educagio escolar
contemporinea no Brasil e no exterior. Dessa forma espera-se contribuir
para a elevagio da qualidade da pesquisa educacional brasileira, posto que
1 produgio de estudos rigorosos, consistentes e coerentes numa determi-
nada perspectiva teorica, contribui também para os pesquisadores que nio
compartilhem dessa perspectiva, ja que os mesmos terido que realizar estu-
dos igualmente rig()rnsos, consistentes e coerentes caso prclcndﬁm reafir-
mar sua identidade tedrica. A partir desse primeiro tipo de repercussio dos
trabalhos do grupo, espera-se produzir um outro tipo de repercussio, qual
icja, uma mudanga radical do pensamento educacional brasileiro que, no
final do século XX, deixou-se dominar quase que inteiramente por princi-
pios oriundos do pragmatismo neoliberal, do ceticismo epistemolégico pos-
moderno e da negatividade intrinseca is “pedagogias do aprender a apren-
der” no que se refere a tarefa de socializagio do conhecimento por meio

do ensino escolar.

Newton Duarte
Toronto, Canada
Setembro/2003
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INTRODUCAO

As RAZOES PARA A REALIZACAO DE
umM EsTupo TEORICO SOBRE O
[RABALHO DO PROFESSOR EM PLENA
ERA DA APOLOGIA DO PRAGMATISMO

[...] a finalidade da educagio ndo € sé humanizacao. A
finalidade da educagao diante dos oprimidos é a

recuperagao da humanidade roubada.

ALMONACID & ARROYO, 2000, p. 268"

( ) s conteudos desenvolvidos neste livto tém como base minha
tese de doutorado (Facci, 2003) defendida em junho de 2003
na Universidade Estadual Paulista (UNESP), campus Araraquara®. Meu in-

feresse nesta pesquisa ¢ fazer um estudo sobre o trabalho do profes-

A tradugio desta citagio do espanhol para o portugués, assim como das demais
apresentadas neste trabalho, ¢ de minha responsabilidade.

Gostaria de deixar aqui registrado meus agradecimentos aos professores que par-
ticiparam como membros da banca examinadora da minha defesa de doutorado:
professor doutor Dermeval Saviani, professora doutora Ligia Marcia Martins,
professora doutora Marilene Proenga Rebello de Souza, professora doutora Marisa
Eugénia Mellillo Meira e professor doutor Newton Duarte (orientador).
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SO numa perspectiva marxista, por meio das obras de Vigotski e seus
continuadores, de forma que permita buscar elementos que déem sub-
sidios para uma anilise critica dos pressupostos psicologicos e educa-
cionais presentes nas produgdes tedricas atuais que tratam da profissio
docente, tais como a teoria do professor reflexivo e o construtivismo.
Minha inten¢io, também, ¢ colaborar, considerando a posi¢do que ocu-
po como psicologa escolar-professora-pesquisadora, para que se refor-
ce a importancia do professor no processo de apropria¢io do conheci-

mento cientifico pelo aluno.

A trajetéria por mim percorrida, conforme descreverei brevemen-
te a seguir, do meu ponto de vista, justifica a preocupagio com a temi-

tica a ser desenvolvida neste trabalho, com vistas em contribuir tanto

para a minha pritica profissional como para a de outros educadores e

profissionais que lidam com a educagio. Acredito que, como pesquisa-

dora, € possivel engrossar o rol de estudiosos que buscam trabalhar a
relagio entre psicologia e educacio, relagdo esta fundamental para qual-
quer intervencio da psicologia no Ambito escolar. Portanto, meu obje-
tivo maior, com este estudo, € reafirmar a valoriza¢io do trabalho do

professor no processo ensino-aprendizagem, em face do esvaziamen-

to por ele sofrido no contexto neoliberal globalizado.

Na docéncia no Departamento de Psicologia da Universidade Es-

tadual de Maringi (PR), principalmente na supervisio de estagios na

area de psicologia escolar, na rede estadual de ensino, tém sido realiza-
das varias pesquisas que remetem 2o cerne dos debates que envolvem
a relacio entre a psicologia e a educacio. Além do mais, durante uma
década, atuei na drea de psicologia escolar na rede municipal de ensino
de Maring. Nesse periodo, junto com o grupo de psicélogos que tam-
bém trabalhava nas escolas municipais, desenvolvi varias atividades de
estudos com os professores, nas quais constatei, em muitas situagoes,
sentimentos de desvalorizacio e mesmo de descrenca quanto a impor-

tancia do trabalho do professor no processo pedagégico.
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Iim 1998, conclui a minha dissertagdo de mcstraflo, ‘na qual u;n dos
Wens abordados traz uma discussio sobre a importa.ncm do pro ess?r
W processo pedagogico, amparada pela perspectiva da p;clagog::f
listdrico-critica e da psicologia histérico-cultural. O tema sobre a peio
llsnio professor continuou fazendo parte dos. meus ?studos porrrir:)do
di desenvolvimento de um projeto de pesquisa, reahz‘ado 'nO pj?E
de 1999-2000, no Departamento de Psicologia da Universidade sctla-
dunl de Maringa. Em pesquisa empirica, realizada n?stc ’cstud((j), p.u e_,
Wiils uma vez, constatar o quanto os professores csta? dmnted c'suua
y0es que denigrem seu trabalho, o que acarreta o scnn_mcnto zlllr;i;z
itncia diante dos problemas enfrentados pela educagao na.at.u l. X

wiim como a descaracterizagio do professor como um profissional que
gati na escola para ensinar.

\ partir dz ano 2000, com meu ingresso no cgrso de dou;orz:i:
do Programa de Pés-Graduagio em Educagio Escolar: na UNES &
s ;]c Araraquara, teve continuidade a anilise da relacio entre [t)%:-
tulogia e educacio e a tentativa de compreender 9 tra~b:1lho do [.)ro c(;
o1 |1Iu processo pedagogico, por meio da participagao no [jlfr):cto Oc-
Pesquisa Integrado, financiado pelo CNPg, com a c0().rcl<elmng:‘1(> do prui-
{ensor doutor Newton Duarte, intitulado “O construtlvlsrr-\o. su:,l’s m
(s faces, suas filiagdes e suas interfaces com outr(')s modismos”. Este
ttubalho é um dos produtos gerados por esse projeto. ) )

Meus estudos tém buscado avangar na compreensiao do processo
vlucacional utilizando uma metodologia que se orienta pelo ?rcsstlpc)j-
i de que o movimento social ou educacional .dc.vc ser an\a]llsac?o :zi
perspectiva das contradigdes, dos interesses dlstmto.s, das lutas e) ;
eadas pelos homens em momentos histéricos prec1soi. I\(licssten:(_sr;tis
o, considero que o fendomeno educativo deve ser analisado
Inter-relacbes com o processo historico. R

I nesse movimento de analise critica pela perspectiva histori |1
pretendo inscrever este trabalho, que tem como tema central o estudo

e T 1Ssao pl( f(. or. /A bl p p Ssiste no SE-
matica rincl al consis
a l ()t a D SS . prO c
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o Y HVALIAMENTO —— ALY DU PROFESSC

guinte: como analisar a profissio docente? O que me instiga, nesta
pesquisa, é a compreensao do esvaziamento que o trabalho do profes-
sor vem sofrendo em virtude de condiges objetivas e subjetivas pro-
duzidas pelo contexto histérico-social. Inquieta-me entender o porqué
da desmotivacio e do sentimento de desvalorizagio dos professores.
Sentimento este que, muitas vezes, é acompanhado do fenémeno de en-
cantamento sedutor por teorias e modismos em termos de tendéncias
pedagdgicas e psicoldgicas®, Mas, principalmente, interessa-me resga-
tar teorias que ressaltem o trabalho do professor como sendo o traba-
lho de ensinar, de transmitir os conhecimentos ji produzidos pelos ho-
mens no processo histérico.

Buscarei responder questoes suscitadas em minha trajetoria, como
psicéloga escolar e educadora, bem como por estudos encontrados fa

literatura sobre a profissio professor, quais sejam:

1) Os estudos sobre 2 profissdo docente e sobre o “professor re-
flexivo” defenderiam uma concepgao subjetivista do professor?

2) Esses estudos apontariam para uma diregdo contriria 4 de que
o trabalho do professor reside em ensinar aos alunos as formas
mais desenvolvidas do saber objetivo socialmente produzido?

3) Esses estudos integrariam a mesma concepgio de educacio
postulada pelo construtivismo?

4) Os estudos realizados pela chamada Escola de Vigotski trariam
contribui¢oes para uma concepegao educacional, na qual a trans-

missdo do saber objetivo fosse central na caracterizacio do tra-
balho do professor?

)

Como parte da pesquisa “O construtivismo: suas muitas faces, suas filiagoes e suas
interfaces com outros modismos”, foi desenvolvida outra tese de doutorado
(RossLER, 2003), intitulada Sedugao ¢ modismo na educagao: processos de alienagio na difu-
50 do idedrio construtivista, que foi defendida em maio de 2003, no Programa de Pés-

Graduagio em Educacio Escolar da UnEsp/Araraquara.
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Para dar inicio ao estudo dessa temaitica € pcrtincn'te contextuali-
it, mesmo que de forma breve, o panorama cr.n ‘quc se mscrcv? zsr:l)o
lissio professor na atualidade. O que consra.tel ¢ que, f‘?.t.m;]:“;;oble_
¢culo XX para o século XXI, temos vivenciado uma série de p o
mus advindos do modo como a sociedade se encontra cstrutur:;( : ’
¢lnsses antagonicas. Vivemos em uma época marcada por trans (:::C_
yoes profundas e contraditorias. Ao mesmo tem~p0 em ?ue o avzmc;for .
.'“ logico do século XX provocou transformagoes protunc:::s nas ﬁn?:c(;
produtivas, possibilitando a liberagio do h()mcm. dAo trab:::l (?\'mszmtiva
¢ repetitivo, permitindo um aumento da prod‘utxvldadc, a c.‘p ﬁé;das
il vida, da qualidade de mcdicamentos,. mm?cm trouxe cyons(ukc:] e
perversas, mutilando e tornando preciria a vida de uma gran {) -
(¢ habitantes do mundo e até mesmo trazendo o ﬂ:}gclo do (lcfomgp;(;‘
yo para milhdes de pessoas no mundo contemporineo (JORGE, 1998;
I'ncorro & GentiLl, 2000; DeL PiNo, 2000). )
Além das altimas décadas do século XX serem m.ar?aflas como L?m‘
et de privatizagdes de empresas publicas e de instltuu;()cs]de (;::“::
defrontamo-nos com o aumento da violéncia nos lnArcs,.n:xs LSé() as, N
s e, principalmente, convivemos com a conseqiiéncia do dcscmp::
juo. Assistimos, enfim, a exclusio de um numero crcscc.nt~c de pessosz :
{ue vivem 4 margem da economia, sem acesso as .condxgocs humqrizs
pasenciais. Hoje muitas pessoas ja nio podem mais -scr c:.lractuunc:
tomo trabalhadoras, uma vez que ja nao conseguem Inserir-se no mer-
tudo de trabalho. . ‘ . -
A sociedade passa por um processo de g]obahzag?o, .dc mtcrnac1.o
malizagio do capital, com “abertura” comercial, econdémica, financeira

Ari i f a, por
i “nov » caracterizado, desta forma,
¢ cultural, criando um “novo cenario”, carz :

{ arcanholo como

re . >s 1 . ionais firmas ¢ dos fluxos co-

l | crescimento das ﬂll\’idﬂ(‘t& mternacionals das fi S

nerciais; ¢ 4 -} se te r ~ordenac¢ao dos merca-
ierciais; '1mpl1 mudnn(,‘:l de bfl\(. tLCn()lOLICﬂ [‘, reord ¢

me

@ @ ¢ ensifl aga | a¢a 1-
1\511‘ mntens C 10 da circulagao f
los, com uma maior lmp()nancm da
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nanceira, caracterizada pela expansio na mobilidade e na intermediagio do
capital internacional; predominincia de trocas ditas intra-setoriais; reorga-

nizagio dos grupos industriais em redes de firmas 1998, p. 16).
¢ grup P

A relagio entre os paises foi intensificada no que se refere ao setor
produtivo e aos fluxos comercias e financeiros. De acordo com Paiva
(2000, p. 51), 0 momento define-se pela dominancia do capital finan-
ceiro, e estamos “frente a um momento de vitoria do capital sobre o

trabalho que coincide com niveis inéditos de acumulagio e riqueza

social”. O emprego encontra-se num momento de redefinicio. Embora
o desenvolvimento econdémico e a tecnologia ji tenham caminhado o
suficiente para que 0 homem possa investir em lazer suas horas exce-
dentes ao que € necessario a produgio, estamos ainda “lutando” para
ter um trabalho, submetendo-nos a eémpregos temporarios, a trabalho
sem registro e sem os direitos trabalhistas conquistados pelas lutas sin-

dicais. Reconheco, portanto, que estamos em um momento de transj-

¢do nas formas produtivas.

O termo “empregabilidade” tornou-se retorica nacional. Nesse
sentido, conforme Gentili (2002, p. 55), a ideologia dominante parte
do pressuposto de que o incremento no capital humano individual
aumenta as condicoes de empregabilidade do individuo, sem significar,
no cntanto, que ele sera absorvido pelo mercado de trabalho, porque
simplesmente nio h4 lugar para todos. Empregabilidade, portanto, na
visdo deste autor nio significa, para o discurso dominante, “[...] garantia
de integracio, senio melhores condig¢oes de competi¢io para sobrevi-
ver e na luta pelos poucos empregos disponiveis: alguns sobreviverio,
outros nao”. Esta é uma triste realidade...

Cada vez mais nos sentimos incapazes de acompanhar as contra-
digbes presentes na sociedade. De acordo com Saviani (1996, p. 170),
essa € a crise do processo de modernizacio, quer dizer, “[...] crise da
sociedade capitalista que, tendo realizado suas possibilidades, se esten-

deu por todo o globo atingindo também seus limites e deparando-se
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s contradigoes a ela inerentes, as quais t~cndcm ase agrzfvar,‘i)::r::_
dando o seu colapso”. Continuamente, € jogada sobre os”no:s: e
Wit 1 “culpa” por nio estarmos “integrados”, “adaptados” a esse nov
puntexto de globalizagao. el )
Na base dessas transformagoes, constatamos a cs.pe‘a.hudadc qi‘c
Waiime o processo de globalizagao associado ao rcc.cltuano do [1c4ns¢11
wento neoliberal. O liveo O caminho da servidao, pubh?ado em l‘i " (.L‘
witotia de Friedrich von Hayek (1899-1992), é considerado (i m'lt:i
fusto fundador” do neoliberalismo (MoRrAEs, 2001). A produgado tc’t)m-
4 1611l ¢ a forga dos argumentos intelectuais com que 0 pcnia- or (iu{u
wlieo fundamenta a economia politica neoliberal, co‘nformc \.\:u-nw‘r k;rc
(1008), fazem com que ele seja considerado '1 n.mlor rcfercnrczﬂfcncn-
s pensadores neoliberais, dando suporte ideolégico ao desenvolvim
W dla globalizagao. p— .
[Hayck defende a liberdade individual e procura rcc.uerTr‘ e ;L()r;(—)]
vt 0 liberalismo do livee mercado. No entendimento de Butler (d ‘ dii
. 45-46), para Hayek, o livre mercado “permite aos ho'mcn‘lsm;_ o
lurentes valores e propositos viverem juntos € em paz para 'mL. ‘ ,]O
Jelicio, pois ao seguir seus proprios interesses, cada um czlitar:\ :1t1‘ng;n;é
uh objetivos de muitos outros que tenham mtcrcss’cs dlfcrlunltcs : ‘U_C
mesmo conflitantes”. Ele entende que o mercado € o mcdlaf orf:;ﬁ
u Individuo e o restante da sociedade e o sistema de prego ¢ a codifi-
pauio das necessidades das pessoas. , R
Nesse sentido, conforme Mancebo (2002), o hit:u oA ?
yponta a necessidade de esse idedrio contar com u.m novo h(i).r:\er:l\()-,
Jue Introjete o valor mercantil e as relagbes mercantis C(‘)ni'lf) plﬂlcl:::nca]
minante para compreender o mundo. Exige-se L.ln];lf'lhm) (L, omen
marcadamente utilitarista, segundo a qual a m()rl\'mg:m.c 0 C(c;n ;l PQ‘F
mento humanos sio referendados por um utilitarismo individual. ‘ .m
tndo das idéias de Hayek, esta autora argumenta que 0 comportamen

i ie > -interesse.
humano é compreendido como orientado pelo auto




8 VALORIZACAO OU ESVAZIAMENTO DO TRABALHO DO PROFESSOR?

A competi¢do, nessa Gtica, é bem aceita, pois ela é uma atividade
que permite que se descubram gostos variados e preferéncias de con-
sumidores no sistema de mercado, de forma que se busque atender as
demandas com o menor custo possivel. A sociedade, para Hayek, nido
pode ser compreendida em seu todo, primeiramente porque o ser hu-
mano ¢ muito complexo e, em segundo lugar, porque parte do conhe-
cimento da humanidade nio se apresenta de forma organizada, coeren-
te. Nessa visdo, a sociedade é resultante casual das acoes individuais,
portanto nao € possivel prever a totalidade social. Sua epistemologia é
a da anulagio da totalidade, e o conhecimento ¢ visto de forma subje-
tivada, individualizada e é pragmatico. Conforme Duarte (20002, p. 74),
para Hayek, cada individuo “[...] nio pode conhecer além do circulo
demarcado por sua particularidade, o circulo do qual ele é o centro. E
evidente, entdo, que as agdes desse individuo s6 poderio ter como re-
feréncia os interesses e as necessidades particulares™.

Guinsberg (2001), a0 escrever sobre a influéncia do liberalismo na
saude mental, esclarece que, na maneira como a ideologia liberal abor-
da a relagio dinheiro e necessidades, o dinheiro esté relacionado com
0 processo de socializagdo e que o consumo esti relacionado com a rea-
lizagdo. Nossa sociedade ¢ de consumo e os bens econbmicos sio, cada
vez mais, considerados possibilidade de gratificacio de necessidades
psicolégicas e emocionais. A sociedade do consumo destrutivo e su-
pérfluo, na visio de Antunes (2002, p- 36), “a0 mesmo tempo em que
cria necessidades multiplas de consumo fetichizado e estranhado, im-
pede que os verdadeiros produtores da riqueza social participem até
mesmo do universo (restrito e manipulado) do consumo”. Os meios
de comunicagio divulgam produtos, mercadorias, que passam a ser as-
pirados por toda a sociedade. Os homens querem comprar, adquirir ob-
jetos independentemente de suas necessidades reais, a ponto de quase
inexistir o valor de uso das mercadorias. As necessidades de mercado
tornam-se suas necessidades. Com isso, de acordo com Guinsberg, te-

mos assistido 2 um maior submetimento do individuo, a uma maior
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Wiatin ¢ medo pela vida e pelo futuro, mais soliddo e ndo o esperado
— - ) ; ismo.

Wiuilo da liberdade do individuo, conforme apregoa o neoliberalis
Jnipe (1998) reforca este aspecto quando afirma que os meios de

a e 1 9 a-
Punicagio, que estao geograficamente expandidos em todo o pl

Wil ¢ rlam as mesmas necessidades de consumo em diferentes povos
Lt ¢ ulturas tradicionais, milenares, provocando mudan?as nos valo-
W e tempo e espago e levando-os a assumir os ma_is (l?fcrcntes pa.—
s (e um momento para outro, fazendo da esquizofrenia a norrTlalx-
dule. Temos uma nova e desconfortivel percepgdo das “coisas fugindo
W tontrole”, as quais parecem estar articuladas ao conceito de globa-
Heauio. lim contraposigio, o mundo mostra-se cada vez m.enos corrjo
Wi totalidade e sim como um campo de forgas contraditorias que nao

i i sO que ninguém con-
Lunsepuem articular-se, ganhando um tal impulso q g

Waue controlar ou mesmo compreender. .

lissa concepgio de mundo, de conhecimento, de submetimento
Ao Individuos, do cariter indeterminado, indisciplinado e desordenado
dis assuntos mundiais e a lei do livre mercado, entre outros aspectos,
Jiesenta seus reflexos no contexto atual da educagao. j‘\s pa’nvras d.e
widem do discurso neoliberal, conforme apresenta Meira (2(,)(’)’0)‘,‘ tais
pumo; “qualidade total”, “avango tecnologico”, “competéncia”, “em-
prepabilidade”, “eficiéncia”, entre outras, orientam mudangas que con-

durem a uma crescente desqualificagio da escola publica, como con-
Wibuem para a manutengdo das dificuldades presentes na csc?la,. que
W tefletem tanto na desigualdade de acesso como de permanéncia na
paiola, |

A competitividade no mundo econémico € naturalizada e bus?a-
W, por meio da escola, preparar os alunos para ela no mcrcz?do na(c(lo-
wil ¢ internacional. A escola, de acordo com Tomaz Tadeu SllVf] (1997,
| 12), ¢ vista pela concepgio liberal como um meio de tm'nsmllss.ac.) 4@
Wéins que defendem as exceléncias do livre mercado e da llvrc-micxatp
i, I também, de acordo com o autor, “ha um esforgo de alteragao do

a jetiv: irigi-lo 2 uma preparagao es-
purriculo nao apenas com o objetivo de dirigi-lo a prep
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treita para o local de trabalho mas também com o objetivo de preparat]
os estudantes para aceitar os postulados do credo liberal”. O objetivo
da escola enquanto uma instituigao que possibilita ao individuo se apro=
priar do conhecimento cientifico produzido pela humanidade, coletiva
e historicamente, e, dessa forma, conscientizar-se dos limites individuais
impostos pelas construgoes sociais, parece nao ser considerado.

Para Gohn (2000), a educagio ganha importincia num mundo
globalizado porque o elevado grau de competitividade ampliou, em
principio, a necessidade por conhecimento e informacio. A formagao
profissional tem sido encarada como uma resposta estratégica, mas po-
lémica, aos problemas postos pela globalizagao econdmica, pela defe-
sa da qualidade e da competitividade, pelas transformacoes nas rela-
¢oes de trabalho e pelo desemprego. '

Afonso e Antunes discutem que nessa nova agenda do mundo glo-

balizado,

[...] a educagiio e a formagio sao evocadas como solugdes fundamentais para,
por um lado, preparar uma mio-de-obra qualificada que atenda as exigén-
cias da competitividade econémica e as mutagoes no sistema ocupacional
€, pOr outro, para preparar individuos que, a partir de uma escolaridade
basica bem-sucedida, sejam capazes de continuar a aprender e a incorporar
novos conhecimentos que os mantenham menos vulnerivels 20s processos

de exclusio social [2001, p. 91].

Segundo essa retorica, largamente difundida na sociedade contem-
porinea, s6 haveria lugar para o trabalhador escolarizado, educado e
qualiﬁcndo, criativo, prcpnmd() para trabalhar em equipe, com capaci-
dade de iniciativa e de espirito critico. Nos antncios que sdo veicula-
dos pela midia, em relagao a ofertas de emprego, esses “requisitos” sao
apontados como fundamentais.

Del Pino (2000, p. 76) também afirma que virios estudos tém de-

fendido que “a isengdo e o ajuste dos paises dependentes a0 processo
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W ylobalizagio e de reestruturagio produtiva, sob uma nova base cien-
Wi ¢ tecnologica, dependem da educagio basica, de formagao pro-
Bsional, qualificagio e requalificagio”. No entanto, de acordo com o
Mot esse posicionamento é pautado em uma visio ingénua, pois niao
$ 4 eacola que define o lugar que os individuos irdo ocupar na produ-
M ¢ nio € a escola que vai resolver a crise do emprego. Esta ¢ uma
Wi veiculada dentro dos preceitos do neoliberalismo.

Gentili (2002), quando trata da relagdo entre trabalho e educagio
M lempos neoliberais, afirma que o discurso atual enfatiza que a edu-
Mo ¢ a escola constituem uma esfera de formagao para o mundo de
Mubulho. O processo de escolarizagao teria como fungao preparar a mao-
e obra para as empresas e seria responsavel pela capacitagiao dos indi-
Yiluos de forma que os tornasse “empregaveis”. No entanto, apregoa-
W iuce essa insergdo depende de cada um de nés, pois alguns triunfario,
Muanto outros nio. Assim, “o individuo é um consumidor de conhe-

Hmentos que o habilitam a uma competigao produtiva e eficiente no

Wercado de trabalho” (GeNTILL, 2002, p. 55). A possibilidade de inser-
L no mercado de trabalho dependeria, portanto, nessa 6tica mercan-
Wista, da capacidade do individuo consumir os conhecimentos neces-
MIos a essa Insergao.

Afonso e Antunes (2001) tém opinido semelhante. Eles discordam
i [ato de que cabe a escola resolver o problema do desemprego e mes-
Wi da exclusio social. Do ponto de vista desses autores, a expansao
i oportunidades de acesso a educagio e formagio pode conduzir 2
Mposicao de que o desemprego se encontra associado ao déficit de
yunlificagio. Nessa linha de raciocinio, a superagao deste seria refleti-
i 0 diminui¢io ou mesmo na anulagio do desemprego. E importan-
W o esquecermos que somente a educagio nio resolvera esse pro-
Wlema que aflige tantos trabalhadores, por isso, torna-se necessario
dlscutir em que condigdes a expansio de oportunidades de educagio
§ lurmagio pode contribuir para contrariar o desenvolvimento e cres-

pimento de desigualdades e o processo de exclusio social, pois 0 “[...]
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acesso a0 emprego para todos parece nao ser viavel sem a promogao .“ Mmuls em expansio, e nao estar “excluido” significa ter qualifica-

de politicas de criagdo e partilha de empregos” (AFONSO & ANTUNES, b hubilidade e mesmo caracteristicas psicolégicas que garantam per-

2001, p. 103).
Como a escola estd em crise, a 6tica neoliberal denuncia, de acor-

Wecer no emprego. Ha uma transferéncia de responsabilidade do
Wi 0 social para o individual na insergdo profissional dos individuos.
do com Pablo Gentili (2001), que ela funciona mal por auséncia de um Cientili (2001, p. 2) enfatiza que as politicas neoliberais incremen-
verdadeiro mercado educativo. Construir tal mercado se apresenta, en- M ¢ Incrementaram a desigualdade social, racial e sexual, reproduzin-
tio, como um dos grandes desafios das politicas atuais no campo edu- ‘! s privilégios da minoria que tem o poder econémico e politico. Elas
cativo. Exemplo desse mercado educativo pode ser evidenciado na Re- .lum\ am o individualismo e a competi¢io selvagem, quebrando os la-
vista Exame do més de abril de 2002, que destaca essa idéia em uma (10 ile solidariedade coletiva e intensificam o processo antidemocrati-
reportagem de capa com 0 titulo “O meganegocio da educagio” e afir- 20 e welecio natural onde os melhores triunfam e os mais frageis per-

ma que “na sociedade do conhecimento, o ensinar ¢ 0 aprender abrirdo " Suas vicissitudes estio também presentes na propria forma como

uma fronteira de negécios de dimensdes inimaginaveis” (ROSEMBURG, ¥ i conduzido a formagio dos professores, estruturagio de suas
2002, p. 35). A revista enfoca, entre outros aspectos, que a necessidade el ¢, num espago mais particular, a propria forma de conduzir a
de aprendizagem dara origem as mais diversas oportunidades de nego6- ’“ll- | pedagdgica e a interagdo com os alunos e a comunidade escolar.
cios rentiveis ¢ também possibilitara que o aluno saia preparado, capa- Defrontamo-nos, portanto, com duas condigoes que estao presen-
citado, treinado da escola para ir direto para o mercado de trabalho. Ndo B 1 atuagao dos professores: por um lado, as condigdes objetivas e,
vou entrar em uma anilise detalhada a esse respeito, pois este ndo € o PUI butro, as condigdes subjetivas. A anilise dessas relagoes nos per-
momento, mas considero importante trazer essa reportagem como Wi, com certeza, compreender com mais concretude o trabalho do
exemplo das idéias que circulam em nossa sociedade. Plssor. Basso (2002, p. 2) entende que “as condigdes subjetivas sio
O que se constata, voltando as idéias de Gentili (2002), ¢ que na Pprias a0 trabalho humano, pois este constitui-se numa atividade
visio neoliberal, a eficiéncia dos servigos oferecidos pela escola deve ser Pannclente”. Estas condigdes subjetivas referem-se, principalmente, a
baseada na competéncia interna € no desenvolvimento de um sistema Bngio do professor, que inclui a compreensao do significado da sua
que tenha como mérito o esforgo individual. Por isso, ¢ muito forte, en- Miidade. J4 as condigdes objetivas remetem-se as circunstincias efe-
tre teéricos que desvinculam o pensamento da materialidade historica s i realizagdo do trabalho, englobando desde a organizagio da
dos homens, a defesa do desenvolvimento de competéncias nos meios PIIcn - participagdo no planejamento escolar, preparagio da aula etc.,
escolares e documentos oficiais que tratam da educagio atualmente, M s politicas educacionais e a remuneragio dos professores.
principalmente pela disseminagao das idéias de Perrenoud (1999). I1 Inegivel que esta profissio vem sofrendo todo tipo de retalia-
Paiva (2000) evidencia que a énfase nas competéncias tem como s No que se refere ao salario, Antonio Gois (2002), da Folba de
pano de fundo a lentiddo ¢ as dificuldades de mudanga no sistema edu- ¥ Mawlo, nnuncia que o salario médio do professor brasileiro, em inicio
cacional. Lentidio que caminha em diregdo oposta a velocidade da glo- db Lairelen, é o terceiro mais baixo em um total de 38 paises desenvol-
balizacdo, que exige cursos breves, exatidio, rapidez de resposta e ca- Slis ¢ em desenvolvimento, comparados em um estudo da Organiza-

pacidade de lidar com novas linguagens. O mercado de trabalho ndo B0 s Nagoes Unidas para a Educagio, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO),
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divulgados em Paris no ano de 2002. Somente o Peru e a Indonésia
pagam salarios menores a seus professores no ensino primario, que en-
volve da 1* a 6* série do ensino fundamental, no Brasil. No caso dos
professores do ensino médio, a posi¢iao do Brasil ¢ um pouco diferen-
te, ficando o salirio do professor em oitavo lugar quando se conside-
ram os salarios mais baixos.

Segundo essa reportagem, constata-se, ainda, que a formacgio dos
educadores ¢ praticamente feita por eles mesmos. Os professores tém
que trabalhar até trés turnos para sobreviver e investir na sua propria
formagio. Além disso, os estudos da UNEsScO demonstram que, em
quase todos os paises, ha um aumento do numero de alunos em sala )
de aula. De um total de 43 paises, onde foi possivel a comparagio da

relagdo alunos—professor, o Brasil apresentou a sexta maior média de

1
|
I

alunos—professor no ensino primario: 28,9. No ensino médio, o nimero
de alunos, no nosso pais, tem a maior relagiao (38,6) na comparagio com
33 nagbes desenvolvidas e em desenvolvimento. Essa pauperizagao do
sistema escolar, com certeza, diz o artigo, interfere na qualidade do
ensino, com o que concordo plenamente. Portanto, € esta a situagao em
que se encontram os professores brasileiros, situagao que, embora nio
seja ponto de destaque neste trabalho, estara sempre presente nas mi-
nhas anilises.

Em nivel subjetivo, ja vimos, nas paginas anteriores, 0 quanto o
homem hoje é movido pelo individualismo competitivo, pelo sentimen-
to de que “cabe a ele o rumo de sua historia”, principio bem coerente
com os preceitos neoliberais. As condi¢des histdricas, o sistema eco-
némico e politico no qual o individuo esta inserido, as relagoes globais
desenvolvidas nesse mundo, parecem ficar 2 mercé do esquecimento.
O homem vale por ele mesmo! A prépria literatura que trata da for-
magao e atuagio do professor; conforme veremos neste livro, em al-
gumas perspectivas teoricas, parece reforgar essa visao dominante.

Nao ha como negar que, no mundo no qual vivemos, tudo, abso-

lutamente tudo, incluindo o direito a educagio e ao préprio processo
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* humanizagio, no sentido de acesso aos bens culturais historicamente
Wiluzidos, estd entregue ao espirito mercantilista do capital. Temos
¥ tomper, de modo radical, com essa forma de pensamento hege-
Whiica que ndo considera, ou melhor, naturaliza a estrutura de classes
WMibielecida, e esta radicalidade deve estar na negacio de um modelo

‘ Miciedade que coisifica 0 homem, transformando-o em mercadoria

! "mu.l , 1998). Nio cabe a nés, educadores, ficarmos inertes, confor-

Wlos, diante das mazelas provocadas pelo neoliberalismo. Concordo

BN Meira (2002, p. 1) quando afirma que “em um contexto como este,

-~ B lllexio critica impde-se como uma necessidade imperiosa para toda

S hiciedade e, muito mais particularmente, para aqueles que tém a edu-
B0 como seu espago de atuacio profissional”.
() siléncio nido ¢ inofensivo. Ao contririo, suas conseqiiéncias sao

BIIO penosas e causam muito sofrimento em todos os individuos. Nio

;ulr mos, portanto, ficar sem questionar as premissas que sao natura-
Wlis, que sdo apresentadas como imutaveis. Diria que apresentar uma
B oussio sobre a profissio docente, neste momento, é um compromis-
M e cabe a todos nés que estamos inseridos na educagio, vivendo
Wk problemas e vicissitudes. Foram as reagdes dos professores perante

M lrinsformagdes que vém ocorrendo na sociedade e mesmo o “so-
Blinento humano” ante a globaliza¢io, juntamente com os questiona-
MBitos suscitados pela minha pritica e pela bibliografia estudada, que
Wi origem ao tema que proponho para a elaboragio deste livro.

Iara o desenvolvimento desta analise, no capitulo I, faco uma breve
Wposigao das producdes tedricas elaboradas a partir da década de 1980,
JUF tratam da profissio docente e da formacio reflexiva de professo-
1, iscorrendo e analisando principalmente as idéias desenvolvidas por
Bunald Schon, Kenneth M. Zeichner e Lee S. Shulman.

No capitulo I1, apresento algumas idéias gerais sobre o construti-
Mo ¢ como a educagio e o professor sio analisados nessa tendén-
M. Lango, portanto, alguns questionamentos introdutérios em relagio

A Binis teorias: Essas perspectivas compreendem o homem em sua his-
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toricidade? Haveria uma concepgio subjetivista na compreensio da 1 ¢ cducadores marxistas, a escola deve ser uma instituicio de so-

profissio professor? Essas teorias ddo conta de valorizar a transmis lvigio das formas mais desenvolvidas e mais ricas do conhecimen-
sao do conhecimento ja produzido pela humanidade? Qual a relagig humano. O trabalho do professor nessa concepgio de educagio es-
-dessas teorias com o ideirio educacional escolanovista? I consiste em fazer tudo o que for necessirio para que o aluno se
No capitulo III, comego a delinear os enfoques nucleares destg upric do conhecimento. Trata-se, portanto, de defender uma “con-
trabalho, que consistem em compreender a profissao professor num P o afirmativa sobre o ato de ensinar” ( Duarte, 1998).
perspectiva historicizadora. Fago um esbogo geral da perspectiva da psi Ienho a clareza de que realizar um trabalho de pesquisa sempre
cologia histérico-cultural, enfocando a matriz marxista dos pensamen Wiz 2 caminhos diversos, a varias bifurcagées, forcando-nos a fa-

tos de Lev Semenovich Vigotski (1896-1934) e enfatizando a impor Hpgoces por trajetos que nem sempre sio os mais proficuos. No

tancia de ler as obras desse autor sem perder de vista sua filiagao tedrica NI, considero que o caminho tem que ser trilhado, percorrido, para
(o marxismo). Também relato a forma como Vigotski analisava a crise R, 1uma proxima vez em que qualquer pessoa passar por ele, possa
da psicologia, na época em que elaborou seus pressupostos teéricos W idar paisagens antes nio vistas ou mesmo descobrir matizes que
Por fim, apresento alguns aspectos da pratica pedagégica desenvolvi B ficaram apagados.

da nas décadas de 1920-1930 na Unido Soviética, para, entio, realizar I"arafraseando Pablo Gentili (2002, p. 46) — quando trata da impor-

um estudo critico da obra Psicolggia pedagigica, escrita por Vigots Wl dos trabalhos de Dermeval Saviani, numa época do final da brutal

(2001a, 2001b) e publicada em 1926, enfocando alguns temas apresen Mliidura Militar que assolou a Argentina entre 1976 ¢ 1983 —, pensan-

tados pelo autor no que se refere 4 educagio e ao trabalho do profes- i todo esse contexto de crise, em que tudo parece ser revisado,
SBE Bmado, ou mesmo apresentado com novas “roupagens” e diante da

Vale ressaltar que alguns dos enfoques dados pelo autor russo, e tinidade de analisar o trabalho docente, pode-se afirmar o seguin-
relagio a sua forma de compreender questoes relacionadas ao proces ¢ patente que a sociedade, a escola e o trabalho do professor estio

so de ensino e aprendizagem, modificaram-se a partir das pesquisas que M tiise, no entanto “devemos recuperar a certeza de que, nos tem-

ele foi realizando no decorrer de sua vida. A intengao, portanto, no ca- ’n (¢ penumbra, a critica tedrica pode ajudar a iluminar alternativas
pitulo IV, é aprofundar os temas “formagiao dos processos psicologi- # liitalecer esperangas”. Desejo, profundamente, que este livro con-
cos superiores” e “formagio dos conceitos” relacionados ao processo Bl nesse sentido!
de humanizagio dos individuos, temas esses que sao decisivos para se
compreender a concepgao vigotskiana da fungdo da educagio escolar
na formagio dos individuos. Por meio da anilise desses temas, procu-
rarei extrair dos estudos de Vigotski contribui¢ées para a reflexio so-
bre o trabalho do professor.

Todo o percurso da anilise tedrica apresentada neste livro visa de-
fender uma determinada concepgao de educagio escolar e do trabalho

do professor. Segundo essa concepgio, pautada em trabalhos de psico-




CAPITULO « UM

FAZENDO UM “RECORTE”
A COMPREENSAO DA PROFISSAO DOCENTE
A PARTIR DA DECADA DE 1980

As vezes, diante da figura do(a) professor(a) sinto-me
como se estivesse diante de um velho e apagado retrato de
Samilia. Com o tempo perderan-se cores e apagaram-se
detalbes e tragos. A imagem ficon desfigurada, perdeu

a viveza, o interesse. Mais um retrato a guardar na
gaveta de nossos sonhos perdidos, para revé-lo em
tempos de sandade.

ARrrOYO, 2000, p. 13

A premissa basica do ensino reflexivo considera que as
crengas, os valores, as suposigoes que os professores tém
sobre ensino, matéria, contenido curricular, alunos,
aprendizagem etc. estdo na base de sua pratica de sala
de anla. A reflexdo oferece a eles a oportunidade de se
tornarem conscientes de suas crengas e Suposigoes
subjacentes a essa pratica. Possibilita, igualmente, o
exame da validade de suas prdticas na obtengao de
metas estabelecidas. Pela reflexao eles aprendem a
articular suas proprias compreensies e a reconhecé-las
em seu desenvolvimento pessoal.

Mizukami, 1996, p. 61

N a primeira epigrafe, Arroyo leva-nos a refletir sobre esse per-

sonagem que habita as escolas e sobre o qual, em cada época,

no decorrer do processo historico, sio depositadas expectativas de tra-
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balho que nem sempre tém como objetivo levar o aluno a apropriar-se
do conhecimento. Quem sdo os professores de hoje? Quais as expec-
tativas que se tém em relagdo ao seu trabalho? Qual ¢ o retrato do edu-
cador neste mundo globalizado? Niao ¢ meu objetivo aqui mergulhar
no saudosismo, pensando num professor do passado. Meu interesse é
discutir as expectativas a respeito desse profissional, no momento atual,
assim como o ensino reflexivo abordado por Mizukami, na segunda
epigrafe, considerando que 0s estudos sobre a profissio professor de-
vem ser analisados a luz da sociedade globalizada e guiada pelos pre-
ceitos neoliberais.

Conforme vimos na introdugio deste livro, na passagem do sécu-
lo XX para o XXI, um dos fatos mais importantes que presenciamos €
a globalizagao ou a mundializacio da economia. Tal fendomeno esta di-
retamente relacionado ao desenvolvimento historico da sociedade ca-
pitalista, estratificada em classes sociais, ¢ produz mudancas nas rela-
¢oes de produgio ¢ no consumo. Nesse contexto, o mercado de trabalho
esta exigindo e valotizando homens competitivos, que saibam utilizar a
informatica e a internet, tenham habilidades comunicativas, cognitivas.
A questio da “competéncia” também tem sido bastante enfatizada € o
principio educativo “aprender a aprender” tem recebido muito desta-
que. Todas essas transformacoes intervém em varias esferas da vida so-
cial, provocando mudancas nos ambitos social, politico, cultural, assim
como nas escolas e no exercicio da profissio do professor.

Sanchez (1988) assevera que o “papel” do professor esta em crise’.

Este é um ponto sobre o qual parece que todos nés estamos de acordo.

1. Nio gostaria, nesse momento, de me alongar na conceituagio de “papel”, mas nido
posso deixar de registrar que, s¢ tomarmos esse conceito a partir de Agnes Heller
(1972), ao se exigir que 0s homens assumam determinados papéis, estamos fazen-
do com que a «exterioridade” encubra a “interioridade” ¢ a empobrega. Pensar em
estabelecer papéis para os homens pode tornar-se uma “camisa-de-forga” que con-
duz i cristalizagio de comportamentos, de forma que provoque um submetimen-
to incondicional a esse papel estabelecido socialmente. Para Heller (1972, p. 97),
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Numa sociedade em mudancga constante, novas fungoes colocam-se
para serem assumidas pelos professores, nio s6 do ponto de vista de
uma reflexio e analise pedagégica, como a partir de instincias politico-
sociais. O professor, em muitas ocasioes, € encarado como o “vilao” de
todas as mazelas que povoam o espago intra-escolar, tais como: o des-
compasso entre objetivos do ensino formalmente estipulados e a “ta-
refa” realizada; o fracasso escolar; os problemas de indisciplina e mes-
mo de violéncia na escola; as dificuldades de aprendizagem e, ainda,
putras problematicas enfrentadas nas instituigoes educativas. Defende-
s¢. a todo instante, a necessidade de resgatar a valorizagio da escola,
afirmando que é preciso tornd-la uma institui¢io que realmente contri-
I para a cidadania, que esta escola precisa ser publica e que se deve
garantir o acesso e a permanéncia de todos os seus alunos no processo
ile escolarizagao.

Os cursos de formacio de professores, em contraposi¢ao, tém pas-
sudo por um processo de avaliagao. Marin (1996), com base em uma
snilise da bibliografia brasileira que contém dados sobre dificuldades
¢ problemas enfrentados por professores na atividade profissional e
mesmo no curso de formagio, constatou que jd na década de 1950 eram
ypontadas as precariedades dos cursos de formagio de professores, e

4 tematica das dificuldades mostra pistas da existéncia de trés ciclos na

“lsso significa que os ideais de um papel conduzem tio-somente a0 empobreci-
mento, a atrofia do homem. Levam simplesmente a uma dire¢ao manipulada e, me-
vanizada do comportamento”. O homem, conforme essa autora, ¢ mais do que o
tonjunto de seus papéis, primeiramente porque esses representam simplesmente
as formas de suas relagdes sociais, estereotipadas em clichés e, depois, porque os
[papéis jamais abarcam o comportamento humano em sua totalidade. Portanto, nao
¢ Interessante compreender o trabalho do professor desta forma, embora, como
veremos neste estudo, muitas vezes os autores pesquisados recorram a essa termi-
nologia ou mesmo compreendam que seja necessario delimitar o “papel do pro-
fessor”. Estou entendendo, neste texto, o trabalho do professor no processo
pedagogico, partindo de uma visao marxista que entende o trabalho como uma ca-
teporia fundamental da sociabilidade humana.
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produgio dos estudos: 1° — ciclo da dentncia; 2° — ciclo da denuncia
acompanhado de sugestdes; e 3° — ciclo da dentncia acompanhado de
sugestoes com efetivagio, por meio de projetos de agio e investigacao
sobre essa atuacao.

Gongalves (1996) relata que, geralmente, nos cursos de qualifica-
¢ao de docentes, hi pouco espago para relatos que envolvam a relagao
entre a subjetividade dos docentes e a sua pratica pedagdgica. Parece,
em muitos momentos, que as experiéncias subjetivas dos professores
nio tém nenhuma correspondéncia com os seus desempenhos em sala
de aula. Deixa-se de compreender o professor enquanto individuo que
possui sentimentos e € participante de uma profissio que, no decorrer
dos anos, vem sofrendo modificagdes em termos de valorizagao. Mui-
tas vezes, estuda-se o profissional mas esquece-se de que o professor
tem toda uma vida que influencia notavelmente a sua atuagao pratica;
em outros momentos, estuda-se o professor como pessoa, mas esquece-
se de contextualizar a sua profissao.

As divergéncias e dificuldades de encaminhamento para a forma-

¢do desse profissional, no final do século XX, decorrem das maltiplas &

teorizagdes sobre a pratica social e educacional que buscam contribuir
para formar esse individuo competitivo ¢ versatil. Entretanto, as dife-
rentes teorias tém um ponto em comum: acreditam contrapot-se a con-
cepgio educacional nio-critica que fundamentou as teorias educacionais
que acompanharam o movimento do proprio capital desde o seu inicio.

Nesse contexto, pretendo ressaltar que, a partir de 1980, as discus-
soes e estudos nio sio feitos apenas para negar o tecnicismo vigente
na educagio a partir da década de 1970. A formagao e a pritica de
educadores naquele momento eram orientadas para agdes técnico-
operacionais (Farcio FiLno, 1997), inspiradas nos principios da racio-
nalidade, da eficiéncia e da produtividade. Segundo Saviani (2002, p. 13),
na pedagogia tecnicista, o fundamental passa a ser a organizagao racio-
nal dos meios. Professores e alunos sio colocados em segundo plano,

“relegados que sio a condigio de executores de um processo cuja con-
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cepgao, planejamento, coordenagio e controle ficam a cargo de espe-
cialistas supostamente habilitados, neutros, objetivos, imparciais”. Tais
estudos e discussoes acabam envolvendo a pedagogia nova, que repre-
sentou um movimento de reagdo a pedagogia tradicional, dominante
€omo concepgao tedrica até a metade do século XX, quando comeca
i preocupagao com a eficiéncia instrumental, a qual deu origem pe-
dagogia tecnicista.

Saviani (2002, 2003), no Brasil, ao realizar um estudo sobre as ten-
déncias pedagdgicas presentes na escola capitalista desde a sua criagio,
contextualiza historicamente as teorias educacionais e as classifica em
[rés grupos: teorias nao-criticas, teorias critico-reprodutivistas e teorias
criticas. As teorias nio-criticas partem do pressuposto de que a educa-
{10 tem autonomia em relagao a estrutura social e que pode determi-
nar a equalizagio das relagdes sociais; as teorias critico-reprodutivistas
entendem a educagao como um instrumento de discrimina¢io social,
fue reproduz as relagdes sociais de producio; e, finalmente, as teorias
(titicas compreendem a educagio inserida no movimento histérico da
propria sociedade, sendo um elemento que pode ajudar a impulsionar
A tendéncia de transformagio da sociedade. Segundo o autor, tanto a
pedagogia nova como a pedagogia tecnicista sio consideradas teorias
nilo-criticas.

De acordo com as teorias que enfocam o professor a partir da
década de 1980, colocar o docente no “centro” do processo educativo
Mynificaria, portanto, uma contraposigio as tendéncias nao-criticas, as
Hunis relegaram ao segundo plano o seu trabalho: ora a favor do con-
Wido — na pedagogia tradicional —, ora a favor do aluno — na Escola
Nova —, ora a favor da “eficiéncia” — na pedagogia tecnicista. Resgatar
i professor como profissional e colocar o foco sobre ele constituiram-
W como finalidades nos estudos desenvolvidos a partir desse periodo.

Meu objetivo, neste capitulo, é entender como a profissio profes-
Wi vem sendo analisada em perspectivas teéricas que procuram colo-

Lt em evidéncia o trabalho docente, Portanto, num primeiro momen-
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to, farei uma breve exposicio das produgdes tedricas que tratam da pro-
fissdo docente e da formacio reflexiva de professores e que tém como
foco valorizar a pratica e a reflexdo que o professor faz de sua expe-
riéncia no processo pedagogico. Na seqiiéncia, levantarei algumas con-
sideragdes sobre esses estudos, a partir de questionamentos e aspec-
tos que considero fundamentais na anilise critica sobre a formacio e
atuagio dos professores. De antemio, gostaria de ressaltar que se trata
apenas de um “recorte” sobre os estudos desta temitica, nio havendo
a pretensio de esgotar todo o universo das teorias elaboradas. A épo-
ca destacada, a partir da década de 1980, justifica-se porque, confor-
me esclarece Novoa (1995¢, p. 15), neste periodo comegaram a ocor-
rer estudos que tiveram o mérito de “recolocar os professores no centro

de debates educativos e das problematicas da investigagio”.

1. O PROFESSOR E A SUA PROFISSAO

O termo “profissao” é de origem anglo-saxénica e foi, conforme
Popkewitz (1995, p. 38), traduzido para muitas linguas de forma “a
descrever as formacées sociais do trabalho no contexto da classe mé-
dia, 2 importincia cada vez maior da especializagio no processo de
reprodugio e, especificamente, no ensino, o esforco no sentido de um
prestigio profissional crescente”. Entender o professor enquanto um
profissional, para este autor, ¢ condigio para trazer mais prestigio so-
cial, melhores condigées de trabalho e remuneragio. Ja para Sacristin
(1995, p. 65), que entende por “profissionalidade a afirmagio do que é
especifico na agio docente, isto é, o conjunto de comportamentos,
conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a especi-
ficidade de ser professor”, este conceito tem mais relagio com a for-

ma como o professor desenvolve a sua pratica.
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Para Popkewitz (1995), profissionalidade “é uma palavra de cons-
frucio social”, cujo conceito muda em fungio das condicoes sociais em
flue as pessoas a utilizam; tem relagio com o modo como o termo pro-
lissionalizagio é usado no contexto propriamente sociopolitico, no qual
I pratica pedagégica se desenvolve. Ambos compartilham a idéia de que
¢ite conceito estdi em permanente elaboragio. Diferentes grupos so-
Clals, econdémicos e culturais podem ter uma compreensao divergente
¢m relagio ao significado da profissio docente, pois esta ¢ uma pro-
lissa0 socialmente partilhada. Portanto, esses autores evidenciam que
o se pode afirmar que ha um significado uninime quanto ao termo
profissao.

Na discussio do tema profissio professor, baseio-me, no entanto,
16 entendimento de que o professor faz parte de uma classe profissio-
il com direitos trabalhistas Ja conquistados historicamente, com es-
pecificidade no desempenho de seu trabalho, com suas caracteristicas
jirinoats, entre outros aspectos. Apéio-me em Souza (1993), compreen-
endo que momentos de singularidade e momentos de universalidade

fisem parte da profissio docente. Singularidade representada pelas po-

MEoes politicas dos professores, seus conflitos e ideologias, suas repre-
Wntagoes do mundo, sua identidade pessoal e universalidade presente
i organizagao politico-associativa dos individuos, organizacio esta

thmpreendida como “mediadora das condigbes empiricas singulares
BN o sociedade, com aspectos de uma particularidade que ¢ a catego-

Ha profissional ocupando um espago social” (Souza, 1993, pp- 71-72).

Bitictanto, nio basta definir seus niveis de abrangéncia, é preciso ter
FHING pressuposto, utilizando as idéias de Lukécs (1970), que o singu-
I 16 existe na relagio com o universal e que o todo universal abarca

Wlos os objetos singulares, porque estes respondem as necessidades
Bumanas da sua ¢poca. Portanto, em todos os momentos, é necessario
Miulisar a profissio docente levando em consideragio aspectos singu-

Wres ¢ aspectos universais, desenvolvidos a partir de transformacgdes

Wintdiric as,
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Além desse aspecto, ¢ imprescindivel compreender a profissiao do-
cente numa tentativa de superar os mitos colocados sobre ela. Alessandra
Arce (2001b, p. 170) comenta que, ao longo da histéria, a imagem do
profissional de educagio infantil “tem estado fortemente impregnada
do mito da maternidade, da mulher como rainha do lar, educadora nata,
cujo papel educativo associa-se necessariamente ao ambiente domés-
tico, sendo, assim, particularmente importante nos primeiros anos da
infancia”. Existe, até hoje, uma ambigiiidade entre o doméstico e o
cientifico, segundo a autora, no que se refere a educagio infantil. Po-
demos, também, presenciar esse mito entre professores dos primeiros
anos do processo de escolarizagio. E, mesmo nas séries posteriores,
circula, muitas vezes, entre educadores que ¢ muito mais importante
ser passivo, cordato, amoroso, do que ter uma formagio profissional.
Tal visio romantica ¢ idealista do professor traz como conseqiiéncia a
reprodugido da alienacio da vida cotidiana ¢ uma desqualificacio do
trabalho docente.

Compreender o professor como profissional demanda romper com
estereotipos que foram sendo colocados, como se o professor fosse
uma “segunda mae” e a escola um “segundo lar”, ja que esta é uma pro-
fissio predominantemente feminina. Embora nio tenha a intengio de
discutir a questio de género na educagio, ¢é importante mencionar o
trabalho realizado por Sforni (1996), no qual ha uma anilise da femi-
nilizagdo do corpo docente e da escola publica. A autora discute que a
mulher, no século XIX, mesmo sendo considerada inferior 20 homem,
foi nomeada “educadora por exceléncia”. A maternidade, acompanhada
do cariter educativo da mulher, pautada em valores como piedade,
fraternidade, abnegagio, devotamento, cooperagio, solidariedade, en-
tre outras caracteristicas, correspondia as necessidades de valores so-
ciais para combater os valores individuais ou de classe, fruto do libe-
ralismo. Como as relagées sociais na sociedade capitalista sio marcadas
pela competitividade, as virtudes precisariam ser desenvolvidas e a
educagio, por meio das professoras, poderia fazer o contraponto bus-

cando uma unidade espiritual, ji que a material nio existia.
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Almeida (1998) levanta a questio de que, apesar de a profissio do-
cente surgir com marcas de maternidade, ela representou o primeiro
passo dado pelas mulheres para conseguirem alguma instrugao ¢ en-
trarem no mercado do trabalho. Hoje, elas sdo a maioria nessa profis-
Wio, conforme podemos constatar em dados do censo profissional rea-
lizado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
(Inep), em 1997, o qual constatou que 85% dos professores da educa-
¢ilo basica, no Brasil, sio do sexo feminino. A questio de género, toda-
via, pode ter contribuido para a desprofissionalizagio do magistério,
uma vez que as professoras, mesmo na atualidade, ainda sdo valoriza-
das pelo aspecto afetivo, no relacionamento com os alunos, e nio pela
possibilidade de ensinar.

Libineo (1998) mostra que é necessirio resgatar a profissionali-
dade do professor, dar novo enquadramento as caracteristicas de sua
profissio na busca da identidade profissional. Neste aspecto, Novoa
(19952, 1995b, 1995¢) tem contribuido para esse debate ao escrever
sobre as dimensoes pessoais e profissionais dos professores. Valendo-
s¢ de uma retrospectiva histérica, ele mostra que os estudos da profis-
slo docente tém sido marcados por uma separagio entre o ex pessoal
¢ 0 en profissional. Mesmo os programas de formagio de professores
(dilo mais destaque aos aspectos técnicos da profissio.

Névoa (1995a) e Pimenta (1996) propdem a formagio de profes-

pores em trés dimensoes:

* a pessoal— produzir a vida do professor articulando os processos
de autoformacio e a troca de experiéncia e saberes docentes;

* a profissional — produzir a profissio docente por meio dos sabe-
res da experiéncia com os saberes da educagio e da pedagogia;

*  aorganizacional — produzir a escola concebendo-a como um am-
biente educativo, onde o trabalho e a formagio fagam parte do

mesmo l)f()CCSS().
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Os estudos desenvolvidos por Novoa, bem como aqueles por ele
divulgados, trouxeram uma nova perspectiva aos estudos sobre os pro-
fessores ao salientarem a influéncia da individualidade do professor no
desempenho de sua profissao. A identidade do professor, segundo este
autor, nio ¢ alheia 2 forma de compreensio do e pessoal e do ex pro-

fissional, pois

[--] o processo identitirio passa também pela capacidade de exercermos com
autonomia a nossa atividade, pelo sentimento de que controlamos o nosso
trabalho. A maneira como cada um de nés ensina esta diretamente dependente
daquilo que somos como pessoa quando exercemos o ensino [...]. Aqui
estamos. Nos e a profissio. E as opgoes que cada um de nés tem de fazer como
professor, as quais cruzam a nossa maneira de ser com a nossa maneira de
ensinar ¢ desvendam na nossa maneira de ensinar a nossa maneira de ser. E

impossivel separar o ex profissional do ex pessoal [Novoa, 1995¢, p. 17].

A crise de identidade vivida pelo professor esta relacionada com o
status que a profissao ocupa no nivel social. Os professores recebem
baixos salarios, seu trabalho nem sempre é valorizado pela sociedade e
esta havendo uma precariedade em sua formagio profissional. O inves-
timento dado a educagio é muito pequeno por parte dos governantes.
A desvalorizagio nao acontece somente ligada aos recursos financeiros.
A prépria forma como foram e sdo elaboradas as politicas publicas da
educacio mostra o descaso com a educagio. Saviani (1998, p. 5) enfatiza
que € necessario “tomar a decisao historica de definir a educagio como
prioridade social e politica nimero 1, passando a investir imediata e
fortemente na construcao e consolida¢io de um amplo sistema de edu-
cacdo”. Isto, entretanto, nao tem acontecido e as pesquisas apontam que
os professores vivenciam, neste contexto, as conseqiiéncias de uma si-
tuagiao de mal-estar provocadas por mudangas recentes na educagio

(EsTEVE, 1995, 1999; MosQUERA & StoBAUS, 1996; Trias, 1998).
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|.1. O mal-estar docente

A expressio mal-estar docente é bastante ambigua. Destaca Esteve
(1999, p. 12) que ao usarmos “o termo ‘mal-estar’ sabemos que algo nao
vai bem, mas que ndo somos capazes de definir o que nao funciona e
por qué”. Os primeiros indicadores desta situagio foram percebidos nos
paises mais desenvolvidos no inicio da década de 1980. A Suécia, por
exemplo, comega a falar do problema em 1983.

A sensacio de mal-estar, de desinimo ¢ mesmo de descontenta-
mento com o proprio trabalho pode ser representada pelos sentimen-
tos que os professores tém diante das circunstincias que o proprio
processo histérico produziu em termos de educagio, tais como: des-
motivacio pessoal e, muitas vezes, abandono da prépria profissio; in-
stisfacio profissional, percebida por meio do pouco investimento ¢ in-
disposicao na busca de aperfeicoamento; esgotamento e estresse, Como
conseqiiéncia do acimulo de tensoes; depressio; auséncia de uma re-
{lexiio critica sobre a agdo profissional ¢ outras reagbes que permeiam
| pritica educativa e que acabam, em varios momentos, provocando um
sentimento de autodepreciagao (Esteve, 1995).

Esteve (1995, 1999) relata que o mal-estar decorre de fatores de
primeira ordem que se circunscrevem no ambito da pritica docente, ge-
mndo tensoes que sdo associadas a sentimentos e emogdes negativas,
¢ latores de segunda ordem, referentes as condigdes ambientais, ao
Lontexto em que se exerce a docéncia. Primeiramente, por entender que
(im influéncia fundamental na pritica docente, destacarei os fatores se-

tundirios, que sio mais gerais:

a) modificagio no papel do professor e dos agentes tradicionais de
socializagdo (pais, familia): os professores acabam tendo que as-
sumir papéis que nio correspondem somente a0 ato de ensinar;

b) contestacio e contradi¢des na fungio docente: as transforma-

¢oes da sociedade exigem do professor novas posturas; ele tem
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que desempenhar papéis contraditérios e nao ha consenso so-
bre como deve ser o professor;

¢) modificagao do apoio do contexto social: pouca valorizagio
social do trabalho, baixo salirio e status inferior com relagio a
outros profissionais com a mesma titulagdo;

d) mudangas no objetivo do sistema de ensino e no avango do co-
nhecimento: a escola ja nao serve de “trampolim™ para o su-
cesso e ndo é mais garantia de emprego e, além disso, na socie-
dade, esta havendo um avango muito grande em relagao ao saber
e os professores tém que renovar seus conhecimentos continua-
mente para nio se exporem ao ridiculo;

e) a imagem do professor: esta havendo uma contradigio entre
uma imagem idealizada e uma situagao real do que ¢ ser pro-

fessor.

Esses fatores, de acordo com Trias (1998), afetam a eficiéncia da
pritica do professor na medida em que diminuem sua motivagao, ge-
ram sentimentos de impoténcia e influem na imagem que o professor
tem de si mesmo e de seu trabalho profissional.

Sio considerados fatores de primeira ordem:

a) recursos materiais e condi¢oes de trabalho: falta de materiais
didaticos, debilidade de estruturas fisicas adequadas ao ensino
e também de formas de funcionamento da institui¢io ( hora-
rios, reunides, avaliacdo etc.);

b) violéncia nas institui¢oes escolares: depredagio, roubo de ma-
teriais da escola, agressio (fisica e/ou verbal) contra professo-
res e alunos;

c) esgotamento docente e acumulo de exigéncias sobre o profes-
sor: neste aspecto, o autor comenta a respeito da sindrome de

burnount.
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A sindrome de burnont, conforme Nunes e Teixeira (2000, p. 149),
pode ser definida como “um conjunto de respostas as situagoes estres-
santes proprias do trabalho, cuja especificidade reside na necessidade
de interacio e cuidado constante com outras pessoas, no exercicio das
atividades profissionais”. Estas respostas podem ser psicossomaticas,
tais como: fadiga cronica, dor de cabega constante, alteragoes do sono,
perda de peso, dores musculares, alteragdes gastrointestinais, compor-
tamentais (incapacidade de relaxar, superficialidade no contato com as
pessoas, condutas violentas), alteragoes emocionais (distanciamento
afetivo, tédio, impaciéncia, frustragio, dificuldade de concentragio, sen-
timentos depressivos) também relacionadas ao uso abusivo de substan-
cias como, por exemplo, cafeina, dlcool, fumo, psicofirmacos. Os pro-
fissionais mais susceptiveis a esta sindrome sdo os médicos, enfermeiros,
psicologos, assistentes sociais e professores.

Para Esteve (1999), os fatores de primeira ordem, especificos do
espago intra-escolar, geram tensoes associadas a sentimentos e emo-
(Oes negativas. A agio dos fatores de segunda ordem é indireta, porém
afera a eficacia do trabalho docente, pois promove uma diminuigio da
motivagio e do esforgo do professor. Esses dois fatores (primirios e
secundirios), segundo o autor, se forem tratados de forma isolada, tém
upenas um significado intrinseco, mas quando trabalhados em conjun-
{0 influem, fundamentalmente, sobre a imagem que o professor tem
de si mesmo e de seu trabalho, gerando uma crise de identidade que
pode chegar a um sentimento de autodepreciagio.

Embora Esteve tenha feito suas pesquisas na Espanha, percebe-
se que esses fatores podem ser transferidos para a nossa realidade. Lapo
¢ Bueno (2000), ao fazerem um estudo acerca da evasio de professo-
ey da rede estadual de ensino de Sio Paulo, também destacam alguns
apectos relacionados ao contexto social que se mostraram relevantes
pura a insatisfagio de muitos professores com a docéncia, tais como:

subrecarga de trabalho, falta de apoio social 4 profissdo, sentimento de
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inutilidade em relacio ao trabalho que realizam, concorréncia com ou-
tros meios de transmissio de informagio e cultura e baixos salirios.

Em pesquisa que realizei anteriormente (Facci, 2000), observei que
foi possivel constatar esta situagdo de mal-estar entre os docentes. O
sentimento de desvalorizagio, além da questdo do baixo salario, vem
acompanhado por problemas sociais que estdo presentes no contexto
escolar, exigindo que o professor assuma responsabilidades que nio
estejam estreitamente vinculadas ao ato de ensinar. Os professores
queixaram-se, nessa pesquisa, que eles tém, muitas vezes, que assumir
a responsabilidade da familia — ocupar o lugar do pai ¢ da mie, educar
as criangas que vém para a escola; lidar com o descaso dos governan-
tes que ndo investem na educagio, tendo que saber improvisar diante
da falta de recursos financeiros para conduzir o ensino; enfrentar e
auxiliar na resolugio dos problemas familiares etc.

Os estudos de Codo (1999), da mesma forma, dio mostras de
Como estad a situagio brasileira. Tendo como objeto de estudo o mal-
estar docente, numa parceria entre a Confederagio Nacional dos Tra-
balhadores em Educacio (CNTE) ¢ a Universidade de Brasilia (UnB),
Codo realizou uma pesquisa sobre as condigoes de trabalho e a satide
mental dos professores no Brasil. Ele entrevistou 52 mil profissionais
de 1.440 escolas da rede estadual do pais e obteve um resultado sur-
preendente: 48% dos professores das escolas estaduais apresentam sin-
tomas da sindrome de burnout e 25% enquadram-se no diagnéstico com-
pleto. Esta sindrome ¢ avaliada pela exaustao emocional e pela crescente
apatia, desanimo e despersonalizacio do professor.

O professor, na atualidade, esta sobrecarregado de trabalho e tem

que tomar posi¢oes contraditorias no processo pedagogico, e

[--] deve manter a disciplina suficiente, mas ser simpitico e afetuoso; deve
atender individualmente as criancas sobressalentes que queiram ir mais de-
pressa, mas também aos mais lerdos, que tém de ir mais devagar; deve cui-

dar do ambiente da sala de aula, programar, avaliar, orientar, receber os pais
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¢ colocd-los a par dos progressos de seus filhos, organizar diversas ativida-
des para o centro, atender freqiientemente a problemas burocriticos [---], a

lista de exigéncias parece nio ter fim [Esteve, 1999, p- 59].

Essas exigéncias colocam-se a0 professor diariamente e, muitas ve-
ses, cle fica sem saber o que fazer. Mosquera e Stobius (1996, p. 141)
ifirmam que o mal-estar docente é “causado pela falta de apoio da so-
tledade aos professores, tanto no terreno dos objetivos de ensino, como
s compensagGes materiais e no reconhecimento do Status que se lhes
atribui”. Os autores enfatizam que as condigdes sociais ¢ politicas nio
lem sido favoraveis aos professores ¢ esses acabam sendo influencia-
los na sua vida pessoal, de forma que acabam sentindo-se sobrecarre-
fndos de trabalho e condenados a terem desempenho ruim na docén-
tin. Defendem, em contrapartida, que ¢é possivel articular formas de
Hiperar esses sentimentos, chamando a atenc¢io da sociedade sobre as
fhovas dificuldades que circulam nos meios escolares e criando possi-
bilidades de apontar sugestoes para a melhoria das condig¢bes em que
Ui professores desenvolvem a profissio.

Para Cavaco (1995, p- 168), “a seqiiéncia mal-estar profissional/
st r:xgﬁo/dcsﬁnimo/dcscrcnga/ccpticismo/t'cchamcntu a mudanga ¢
W possibilidades de inovacio pode tornar-se um ciclo vicioso a justifi-
tir a alienagio e um progressivo desinvestimento”. Para romper com
Wite ciclo, € preciso a recriagio da fungio docente com a diversifica-
Lo ¢ enriquecimento das atividades, com a revalorizagio social do
prolessor e com a melhoria das condigdes do seu funcionamento.

IX patente na nossa sociedade a desvalorizagio da escola ¢ conse-
Huentemente do trabalho do professor. A sociedade capitalista nio tem
Iteresse em possibilitar a socializagio do saber que desvende suas con-
Iadigoes, ndo tem interesse que os homens tenham consciéncia de sua
tondigio de exclusio dessa sociedade e dos bens culturais. Nio pode-
WOs negar que os professores estio enfrentando este mal-estar; no en-

Hnto, € necessirio entender o processo que vem ocorrendo de desman-
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telamento da escola e mesmo de uma banaliza¢io do conhecimento em
prol de uma “sociedade do conhecimento” na qual o objetivo maior é
pensar na empregabilidade, em formas de adequar os alunos aos pre-
ceitos neoliberais, na qual a competéncia e a aquisi¢io de habilidades
s40 mais importantes que o conhecimento histérico-cientifico, conhe-
cimento este que pode impulsionar mudangas na consciéncia dos alu-
nos que passam pelo processo de escolarizacio.

Este ¢ um aspecto que mereceria uma maior discussio, mas nesse
momento ¢ imprescindivel a0 menos registrar que o estudo sobre o mal-
estar docente, assim como qualquer outro aspecto sobre a profissio
professor, deve estar ancorado numa anilise da funcio social da esco-
la e mesmo da ideologia que permeia todos os objetivos propostos para

o ato educativo.

1.2. Ciclo de vida dos professores

No campo de estudos sobre a profissionalizacio docente, o ciclo
de vida profissional de professores tem sido objeto de investigagio. Esse tema
foi pesquisado por Huberman (1995) que, baseando-se em um balan-
¢o dos estudos realizados sobre a vida profissional dos professores e
sintetizando as conclusGes a que chegou num trabalho de virios anos,
estrutura em ciclos o que os professores vivenciam no desenvolvimento
de suas carreiras. Ele descreve, detalhadamente, sobre essa questio no
texto “O ciclo de vida profissional dos professores”.

Huberman baseia-se no principio de que o desenvolvimento da car-
reira € um processo e nio uma série de acontecimentos. Segundo
Mizukami (1996, p. 66), Huberman optou pelo entendimento da car-
reira como um processo, “objetivando estudar o percurso de um pro-
fissional, a organizagio de tal percurso, assim como compreender como
as caracteristicas de desenvolvimento pessoal interferem nessa organi-

zagao e sao por elas influenciadas”.
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O primeiro ciclo da carreira docente, de acordo com Huberman,
¢ 0 da entrada na carreira, que é marcado pelo estigio da sobrevivéncia
¢ descobertas, aspectos que sio vividos paralelamente. Nesse momen-
to, o professor experimenta uma situagio nova, confronta-se com a sala
de aula, com os métodos, com a transmissio de conhecimentos, a0
Mesmo tempo em que se entusiasma por estar desenvolvendo um tra-
balho com responsabilidade, participando de um grupo profissional.
Num segundo momento, o professor passa por uma fase de estabiliza-
(40, que se trata de uma escolha subjetiva, um comprometimento de-
finitivo com a profissdo. A pessoa sente-se mais capaz, mais eficaz e
segura de suas agoes.

Uma outra fase estudada por Huberman ¢ a fase de diversificagio.
Nesta fase os professores sentem-se bastante motivados e dinimicos,
por isso fazem experiéncias pessoais em relacio a pratica pedagogica,
diversificam o material diditico, os modos de avaliacdo, a forma de
agrupar os alunos, as seqiiéncias dos programas etc. Um outro perio-
do, denominado de pér-se em questio, pode ser caracterizado pela
fotina ou até mesmo por uma “crise existencial” em relacio ao segui-
mento da carreira. Nesta fase, para uns, ¢ 2 monotonia do dia-a-dia em
Mtuagio de sala de aula que provoca o questionamento; para outros, é
0 desencanto decorrente do fracasso de algumas experiéncias realiza-
das ou mesmo das reformas estruturais. Hi um confronto com as
multiplas facetas da profissio.

O préximo ciclo seria o da serenidade e distanciamento afetivo, no
fual os professores se apresentam menos vulneraveis e sensiveis as ava-
llngoes de outras pessoas; aceitam-se como sio ¢ mantém um distan-
tlamento afetivo perante os alunos. Os professores também passam por
Wm periodo de conservantismo e lamentagées, ou seja, com 0 avango
tu idade, tornam-se mais rigidos, com maior resisténcia as mudangas,
propensos a reclamagoes constantes. Eles se queixam dos alunos, dos
tompanheiros de trabalho, tém atitudes negativas em relacio ao ensi-

1o, & politica educacional. Por fim, hi um ciclo caracterizado pelo de-
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sinvestimento, em que as pessoas lentamente deixam de investir no tra-
balho, preocupando-se e refletindo mais sobre sua vida.

A partir da caractetizagio dos ciclos, Huberman (1995, p. 48) procu-
rou identificar um percurso mais harmonioso para o desenvolvimento
da carreira, que seria o seguinte: diversificagio — serenidade — desin-
vestimento sereno. No seu ponto de vista, o percurso mais problema-
tico seria: questionamento — desinvestimento amargo ou questiona-
mento — conservantismo — desinvestimento amargo.

Esse autor faz uma série de consideragées metodoldgicas e epis-
temolégicas sobre a utilizagio da seqiiéncia de fases. Ele afirma que
“isto ndo quer dizer que tais seqiéncias sejam vividas sempre pela
mesma ordem, nem que todos os elementos de uma dada profissio as
vivam todas” (HUBERMAN, 1995, p. 37). Elas podem ser vilidas para a
maioria dos elementos estudados de uma populagio, mas nio podem
referir-se a totalidade da populagio.

Candau (1996) afirma que Huberman abriu uma nova linha de
pesquisa que muito pode contribuir para as estratégias de formacio de
professores as quais, muitas vezes, propunham programas sem consi-
derarem que as buscas dos professores e as suas necessidades nio sio
as mesmas nos diferentes momentos de exercicio profissional. Os cur-
sos de formacio continuada, segundo a autora, precisam romper com
modelos estereotipados, que partem da idéia de uma homogeneizacio
no desenvolvimento da vida profissional dos professores.

Embora Huberman tenha o mérito citado, nio posso deixar de
mencionar que ¢ fundamental analisar os ciclos de vida profissional
considerando-se as condi¢oes historicas do desenvolvimento da carreira
docente. Nio ¢ possivel aceitar que os professores se desenvolvam vol-
tados apenas para si mesmos, sem considerar fatores politicos, econ6-
micos e sociais que interferem no desenvolvimento do trabalho. A ana-
lise de qualquer fenémeno, do meu ponto de vista, deve entendé-lo na
sua totalidade concreta, considerando as contradi¢oes existentes em

todas as transformagdes. No caso da carreira docente, podemos anali-
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wir casos individuais, mas esses casos devem ser compreendidos con-
siderando as transformagdes sociais produzidas, entendendo que a his-
toria se faz de forma nao-linear e que é decorrente das leis objetivas que

¢stio presentes na realidade material do trabalho e nas relagdes sociais.

2. AS COMPETENCIAS

Como se pode observar até o momento desta exposicio, a busca
tos pesquisadores centrou-se em valorizar a interagio entre aspectos
Individuais ¢ profissionais na compreensio da profissio docente. A pro-
ugio cientifica em torno dessas questoes tem destacado, também, a
Importancia de uma formagio reflexiva dos professores, com investi-
mento na aquisicao de competéncias e de habilidades. Marin (2002),
Nneste aspecto, afirma que na “era do conhecimento”, o conceito de pro-
lissionalizagdo deve estar associado 2 idéia de competéncia, em que o
trtabalhador deve ter um conhecimento mais genérico e mais amplo,
permitindo que cle se adapte a tarefas diferentes num campo de acio
mais amplo.

No Brasil, Philippe Perrenoud tem recebido grande destaque quan-
o discorre sobre esta questio. A competéncia, para Perrenoud (1999,
| 7), ¢ entendida como “uma capacidade de agir eficazmente em um
determinado tipo de situagdo, apoiada em conhecimentos, mas sem
limitar-se a eles”. Ele parte da idéia de que o sistema educacional s6
pode formar competéncias desde a escola se houver uma considera-
vel transformagio na pratica docente, de forma que os professores per-
tebam que “a meta ¢ antes fazer aprender do que ensinar”. Seria re-
lorgar o idedrio do “aprender a aprender”, no qual o professor nio deve
ensinar,

Em uma reportagem publicada pela revista Nova Escola, Gentile e

Bencini (2000, p. 19) destacam que “de nada adianta, porém, exigir
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mudanca do docente se a escola nio diminuir o peso dos conteidos
disciplinares”. Ainda no mesmo artigo, em entrevista com Perrenoud,
este ressalta que “o melhor indicio de uma mudanga profunda ¢ a di-
minuigio do peso dos contetdos disciplinares e uma avaliagio forma-
tiva e certificativa, orientada claramente para as competéncias”. Para
isso, € preciso haver mudangas na identidade do professor, e Perrenoud
apresenta quatro delas: nao considerar a relagio pragmatica com o sa-
ber como uma relacio menor; aceitar a desordem, a incompletude, o
aspecto aproximativo dos conhecimentos, mobilizados como caracte-
risticas inerentes a l6gica da agio; desistir do dominio da organizagao
dos conhecimentos na mente do aluno; ter uma pritica pessoal do uso
dos conhecimentos na agio, aprender a fazer fazendo.

O professor, ao agir como “treinador”, nio faz uma exposi¢ao dos
conhecimentos de maneira discursiva, mas busca estimular o aluno a
relacionar os conhecimentos na solugio de situa¢oes concretas. Ele tem
que problematizar, apresentar situagdes-problema para serem resolvi-
das pelos alunos, ser criativo com a metodologia utilizada, negociar com
os alunos o planejamento curricular, que deve ser flexivel, improvisar
e estabelecer um novo contrato com vistas na participagio ativa dos
alunos.

Perrenoud (1995, p. 133) esclarece que tem que haver uma ruptu-
ra com as diditicas tradicionais e a nova didatica tem que dar énfase
a0 aluno como sujeito ativo da sua propria aprendizagem. Essas novas
didaticas “enfraquecem o controle do professor e alargam o espago de
manobra dos alunos”. O aluno deve dirigir o seu ensino. Saber fazer €
muito importante. Cabe ao aluno participar de um esforgo coletivo para
elaborar um projeto de construgio de novas competéncias.

Perrenoud busca fundamentos na teoria de Piaget quando afirma

que a construgio de competéncias ¢

[...] inseparivel da formagio de esquemas de mobilizagio dos conhecimen-

tos com discernimento, em tempo real, ao servigo de uma agio eficaz [...].
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Os esquemas constroem-se a0 sabor de um treinamento, de experiéncias
renovadas, 20 mesmo tempo redundantes e estruturantes, treinamento esse

tanto mais eficaz quando associado uma postura reflexiva [1999, p. 10].

Uma caracteristica da eficiéncia dos esquemas ¢ a sua capacidade
de aplicar-se a outras situagdes semelhantes; eles servem, de acordo com
Delval (1998, p. 22), para “atuar, para reconhecer, para resolver pro-
blemas, para encontrar uma ordem, uma realidade”. Competéncia, en-
tio, pode ser evidenciada pelos esquemas mentais de percepgiao, pen-
samento, avaliagio e acdo; pensamentos relacionados aos saberes
tedricos que levariam o individuo a agir eficazmente diante de situa-
¢Oes que aparecem.

Nio ha uma afirmagio categérica de quais e quantas competén-
cias devem ser desenvolvidas pela escola, mas Gentile e Bencini (2000,
p. 12), baseados em uma classificacio feita pelo colombiano Bernardo

loro, enumeram as seguintes:

1) dominar a leitura, a escrita e as diversas linguagens utilizadas

pelo homem;

o
~

fazer calculos;

3) analisar, sintetizar e interpretar dados, fatos e situagoes;
4) compreender seu entorno social e atuar sobre ele;

5) receber criticamente os meios de comunicagio;

6) localizar, acessar e usar melhor a informagao acumulada;

7) planejar, trabalhar e decidir em grupo.

Parece que o problema para esses tedricos € a transmissdo de co-
nhecimentos que precisa ser substituida, na escola, pelo desenvolvimen-
{0 de competéncias. A questio que fica é: bastam nogoes vagas, conhe-
¢imentos fluidos — espontineos, ficeis, naturais — para saber fazer
vilculos, analisar fatos e situagdes, ser um leitor e escritor proficiente?

Isto podera ser suficiente se a finalidade consistir em reproduzir a
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pratica social estabelecida. Porém, se tal formacao pretende formar o
profissional comprometido com a critica ao modo de vida dominante,
isto contribui muito pouco.

Nesse sentido, é preciso que se reflita profundamente sobre o que
¢ ler e analisar situagoes, fatos, para além das aparéncias, desmistifican-
do valores que parecem eternos, comportamentos entendidos como
naturais. E, como usar o calculo como instrumento de critica ao esta-
belecido socialmente?

No Brasil, a reforma curricular pela qual vém passando os profes-
sores, desde os anos de 1990, tem reforcado uma idéia de profissiona-
lizagao centrada no desenvolvimento de competéncias que, no entendi-
mento de Dias (2002), consiste em um processo de formagdo constante,
cuja responsabilidade ¢ do professor, no qual as competéncias se fun-
damentam como mecanismos curriculares para a mobiliza¢io do saber
pratico — imprescindivel para a formagao profissional. Segundo essa au-
tora, os documentos oficiais que tratam da formacio de professores
apresentam um discurso pedagégico que sustenta essa idéia de profis-
sionalizagio.

As Propostas de diretrizes para a formagao inicial de professores de edu-
cagao basica em cursos de nivel superior (Brasiv, 2000, p. 48) também dio
grande destaque a formagio de competéncias, como forma de melho-
ria da qualificacio profissional dos professores. Este documento pro-
poe que a concep¢io de competéncia é fundamental na orientagiao do
curso de formagio inicial de professores, entendendo como importante:
“a) definir o conjunto de competéncias necessarias a atuagao profissio-
nal; b) toma-las como norteadoras tanto da proposta pedagogica quanto
da organizagio institucional e da gestio da escola de formagao”. As
competéncias defendidas para os cursos de formagao referem-se ao
comprometimento com os valores estéticos, politicos e €ticos inspira-
dores da sociedade democritica; 2 compreensio da finalidade social da
escola; a0 dominio dos conteudos a serem socializados, de seus signi-

ficados em diferentes contextos e de sua articulagdo interdisciplinar; a0

FAZENDO UM “RECORTE” 47

dominio do conhecimento pedagégico; ao conhecimento de processos
de investigagdo que possibilitem o aperfeicoamento da pratica pedago-
gica e o gerenciamento do préprio desenvolvimento profissional.

Sacristan, em vez de enumeri-las de modo amplo e vago, como nos
documentos oficiais, tenta explicitar o que é competéncia mais pelo que
nio ¢ do que pela sua caracterizagio.

A competéncia docente ndo é tanto uma técnica composta por uma §é-
rie de destrezas baseadas em conhecimentos concretos ou na experiéncia,
nem uma simples descoberta pessoal. O professor nio é um técnico nem
um improvisador, mas sim um profissional que pode utilizar o seu conhe-
cimento e a sua experiéncia para se desenvolver em contextos pedagogicos

praticos preexistentes [1995, p. 74].

Névoa (1995a, p. 25), embora use forma verbal semelhante a de
dacristan, ¢ mais claro quando diz que a formagio do professor “nio
s constrol por acumulagio (de cursos, de conhecimentos, de técnicas),
mas sim por meio de um trabalho de reflexibilidade critica sobre as
priticas e de (re)constru¢io permanente de uma identidade pessoal”.
Ao defender que a qualidade da formagio pressupée a reflexio sobre a
pritica, encaminha as possibilidades de aperfeicoamento da pratica pe-

dagogica e profissional sem, contudo, elucidar as bases para tal reflexio.

. PROFESSOR REFLEXIVO

A formacio do professor, numa abordagem do ensino reflexivo,
feve inicio na Inglaterra, na década de 1960, e nos EUA, nos anos de
080. E -ito de i iu, inici
1980. Este conceito de professor reflexivo emergiu, inicialmente, como
feagio a concepgdo tecnocritica do professor, que enfatizava a apren-

lizagem de técnicas, ao racionalismo técnico. Zanella (2000, p. 2), ao
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caracterizar a formagio dos professores pela racionalidade técnica como
“um conjunto de conhecimentos considerados como de certo modo
verdadeiros sobre as ciéncias da educacgio e do como ensinar, adquiri-
dos nas universidades, que os professores aplicariam na pratica sem se
preocuparem com o contexto, mas apenas atendo-se 20s objetivos pre-
viamente estabelecidos”, evidencia que a atividade do professor ¢ ape-
nas instrumental, com finalidade de solucionar os problemas por meio
da aplicagio rigorosa de teorias e técnicas cientificas. O pensamento
reflexivo sobre a pritica do professor, por sua vez, ¢ interpretado por
Goémez (1995, p. 106) como fundamental “para compreender os pro-
cessos de ensino-aprendizagem, para desencadear uma mudanga radi-
cal dos programas de formagio de professores e para promover a qua-
lidade do ensino na escola numa perspectiva inovadora”. P
No entendimento dos autores citados anteriormente, na formagao
do professor reflexivo, o docente ¢ encarado como um intelectual em
continuo processo de formagao, cuja experiéncia € vista como a fonte
do saber, sendo que ¢é a partir dela que se constréi o saber profissio-
nal. Outros tedricos posicionam-se de modo semelhante. Moura (2001)
destaca que a grande énfase na racionalidade técnica contribuiu para a
desvalorizagio da experiéncia pessoal e dos saberes gerados a partir da
pritica dos professores. Schon (1995, p. 79), ao se referir sobre os pro=
blemas da educacio resultantes da formagio tecnicista, diz ser “habi=
to, atribuirmos a culpa s escolas ¢ aos professores, o que equivale a
culpar a vitima”, por isso a necessidade de valorizar a experiéncia do
professor, considerando o que ele tem para falar sobre sua formagio e
sua profissio. Mizukami (2000, p. 143) afirma que no ensino reflexivo
considera-se fundamental que “as crengas, os valores, as suposi¢oes que
os professores tém sobre ensino, matéria, conteudo curricular, alunos,
aprendizagem etc. estio na base de sua pritica de sala de aula™. Essa
autora acrescenta, ainda, que esse processo de reflexdo se constitui

numa oportunidade de virem a consciéncia do professor as suas cren=
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¢as e as suposi¢des ligadas a essa praitica, assim como permite exami-
nar a validade de suas praticas para atingir os objetivos tracados.

Apesar dos aspectos comuns mencionados, ainda nio existe um sig-
nificado exato, um consenso, nas pesquisas realizadas sobre a formaqiro
de professores a respeito do conceito de professor reflexivo (CONTRERAS,
1997; Mizukami et al., 1998; Mizukami, 2000; ZEICHNER, 1993; HATTON
& Smirrh, 1995; CHAKUR, 2001). Este termo tem gerado muita confusio.
No entanto, Sparks-Langer (apud Mizukami et al., 1998), numa revisio
da literatura sobre esse tema, considerando que o significado exato de
professor reflexivo ¢ dificil de ser delimitado, propde que sejam consi-
deradas trés abordagens sobre a formagio reflexiva dos professores: a
narrativa, a critica e a cognitivista.

A abordagem das narrativas vai a0 encontro do que Schén caracte-
tiza como “dar razao aos professores”, valorizando os conhecimentos
praticos e as reflexoes realizadas por eles. Na abordagem critica, a énfa-
se ¢ colocada no tipo de decisdes tomadas pelos professores, e Zeichner
¢ tomado como exemplo, concebendo a reflexio num contexto sociopo-
litico mais amplo e levando-se em conta a diversidade cultural. Na abor-
dagem cognitivista, Shulman é considerado o maior representante, com
fua preocupagio relativa 2o papel do conhecimento no ensino.

As trés abordagens nio sio excludentes entre si e, nos proximos

itens, me deterei a abordar as teorias elaboradas pelos trés autores ci-

tndos.

I.1. Professor prético-reflexivo

Alarcio (1996) esclarece que na década de 1980 comegaram a ser
difundidas as idéias de Donald Schén, as quais provocaram considera-
yoes sobre a abordagem reflexiva na formagio de professores. Este au-
lor fundamentou suas pesquisas nos estudos de John Dewey (1859-

T — o ;
1952), filésofo, psicélogo e pedagogo norte-americano que muito
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influenciou o pensamento pedagégico contemporineo ¢ 0 movimen-
to da Escola Nova. Muitos pesquisadores detiveram-se na anilise de
sua obra, entre os quais destacarei alguns e o que pensam dele ¢ da sua
proposta tedrica.

Campos e Pessoa (1998, p. 187) afirmam que Dewey foi um criti-
co das priticas pedagégicas que pregavam a obediéncia e a submissio,
e que a educagio, no seu entender, “estd continuamente reconstruin-
do a experiéncia concreta, ativa ¢ produtiva de cada um”.

Teixeira afirma que

[..] um dos grandes méritos da teoria de educagio de Dewey foi o de res-
taurar o equilibrio entre a educagio ticita ¢ nao formal recebida diretamente
da vida, e a educacio direta e expressa das escolas, integrando a aprendiza- |
gem obtida através de um exercicio especifico a isto destinado (escola), com
a aprendizagem diretamente absorvida nas experiéncias sociais (vida) [1980,

p. 119].

Outro estudioso de Dewey, Marcos Vinicus da Cunha (2001a, p. 70),
analisa que a educagio, segundo o pesquisador estadunidense, “deve
auxiliar o individuo na remodelagio de seus modos de pensar e sentir
mundo, ultrapassando o pensamento empirico ¢ dirigindo-se a0 pensa-

mento reflexivo”, ela deve enfatizar o papel ativo do individuo no pro-

. ” ~ .a . |
cesso de aprendizagem, que ¢é efetuado pela experiéncia e descoberta.

= . o . |
A educagio, a partir da compreensio de Dewey, deve ser ativa e estat

relacionada com os interesses da crianga, sendo que cabe ao professor
aconselhar, orientar e conduzir a atividade do aluno em diregao ao saber.

As obras de Dewey apontam claramente para a observagio atenta
do professor para as condigoes do meio educacional e sua influéncia
sobre o educando. Em uma delas, Dewey (1971, p. 32) afirma que a
responsabilidade fundamental do educador nao ¢ somente “[...] estar
atento ao principio geral de que as condigoes do meio modelam a ex=

periéncia presente do aluno, mas também a de reconhecer nas situa-
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(Oes concretas que circunstancias ambientais conduzem a experiéncias
que levam ao crescimento”. O professor deve planejar suas aulas de
modo que permita o exercicio da experiéncia individual, a0 mesmo tem-
po estando atento as potencialidades dos alunos contidas nessas ex-
Iwriéncias.

Ainda de acordo com Dewey, os pontos essenciais da reflexdo se-

rams:

|...] primeiro, que o aluno esteja em uma verdadeira situagio de experiéncia —
que haja uma atividade continua a interessa-lo por si mesma; segundo, que
um verdadeiro problema se desenvolva nesta situacio como um estimulo
para o ato de pensar; terceiro, que ele possua os conhecimentos informati-
vOs necessarios para agir nessa situagdo ¢ faga as observagoes necessirias
para o mesmo fim; quarto, que lhe ocorram sugestoes para a solugao ¢ que
fique a cargo dele o desenvolvé-las de modo bem ordenado; quinto, que te-
nha oportunidade para por em prova suas idéias, aplicando-as, tornando-lhes

clara a significagido ¢ descobrindo por si proprio o valor delas [1959, p. 180].

O pensamento reflexivo, conforme esse autor, é constituido de

tinco ctapas;

* a primeira acontece quando a pessoa se defronta com um pro-
blema que exige uma solugao;

* asegunda ¢ a formulagao desse problema de forma clara e ob-
jetiva;

* a terceira consiste em levantar sugestoes, hipoteses, idéias que
possam antecipar uma solugio com base nas habilidades inte-
lectuais que a pessoa ja possui, e esta confronte as concepgoes
que ja tem com o objetivo de explicar o que esta acontecendo
e formule possiveis solugdes para os problemas postos;

* na quarta fase ocorre a elaboragao racional de uma idéia que

resultard na quinta fase;
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* na quinta fase, a pessoa encontra uma explicagdo acompanha-

da de uma solugao para a dificuldade apresentada.
Para Dewey, de acordo com Cunha,

[...] utilizando o pensamento empirico, uma pessoa pode chegar até bem
préximo da quinta fase do pensamento reflexivo, mas estard sempre um
passo atras, contentando-se em extrair conclusdes antes de se debrugar sobre
os fatos por intermédio de investigacio para verificar hipoteses e racioci-
nios. S6 o pensamento reflexivo, cujo processo comega com fatos gerado-
res de uma dificuldade, retorna a esses mesmos fatos para comprovar suas
conjeturas. E nesse aspecto que o pensamento reflexivo, como método de

pensar, encontra sua maior realizagdo na ciéncia [2001, pp. 66-67. .

John Dewey, conforme Lalanda e¢ Abrantes (1996, p. 45), “deno-
mina por pensamento reflexivo a melhor maneira de pensar”, na qual
o individuo ird examinar mentalmente o assunto, partindo de suas ex-
periéncias e informagdes obtidas sobre este. Ele tem uma seqiiéncia 6=
gica e nio somente uma sucessio de idéias. “A reflexdo ndo ¢ apenas
uma sucessio ¢, sim, uma série légica de idéias, de modo que cada uma
engendra a seguinte com sua conseqiiéncia natural e, 20 mesmo tems-
po, articula-se com a idéia precedente” (DEWEY, 1953, pp. 4-5).

O pensamento reflexivo é consciente ¢ voluntario e passa, como

vimos, de acordo com Dewey, primeiramente por um estigio de pet=

plexidade, de incerteza e depois por um ato de investigagdo ou pesquisa,
para comprovar hipéteses preconcebidas. Este mecanismo provoca um
estado de inquietagio e implica desenvolver uma atividade penosa. Para

este autor,

Nio existe reflexdo quando consentimos que nossa atividade mental passe
insensivelmente de um assunto para o outro ou nossa imaginagio se entre-

gue liviemente a seus caprichos. Caso se apresente, porém, uma dificulda-
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de, um obsticulo, precisamos deter-nos. Durante esse momento de incer-
teza € COMO se trepassemos em uma 4rvore ou procurassemos atingir um
lugar donde pudéssemos colher novos dados e obter um descortino mais
completo da situagio, para compreendermos a relagio desses fatos entre si.
[...] A necessidade da solugdo de uma duvida é o fator basico e orientador

de todo 0 mecanismo da reflexio [idem, p. 13].

Assim, o professor reflexivo deve encorajar, dar valor as confusoes
los alunos e também as suas proprias confusées, pois “o grande ini-
migo da confusido ¢ a resposta que se assume como verdade tnica”
(ScHON, 1995, p. 85). Devem-se buscar respostas para as duvidas, mas
¢asas nao podem impedir que haja um desafio, que se revejam os erros
¢ mesmo o que é apontado como verdade.

Geraldi, Messias e Guerra (1998, p. 248) esclarecem que Dewey
“definiu a agio reflexiva como uma agio que implica uma considera-
(o ativa e cuidadosa daquilo que se acredita ou que se pratica, ilumi-
niuda pelos motivos que a justificam e pelas conseqiiéncias a que con-
iluz” e que “a busca do professor reflexivo é a busca do equilibrio entre
i reflexdo e a rotina, entre o ato ¢ o pensamento”. Assim como men-
tionei em relagdo ao desenvolvimento de competéncias, a agao refle-
v envolve intui¢dao, emogio e nao é somente um conjunto de técni-
tas que podem ser ensinadas aos professores. E necessirio, entio, que
i professor reflita sobre a sua pratica, de forma que a reflexio se tor-
ne um instrumento de desenvolvimento do pensamento na agao.

Ffazendo uma anilise sobre essa questdo, Pimenta (1996, p. 84) ar-
pumenta que a formagio de professores ¢ entendida como autoforma-
{io, na qual suas experiéncias e praticas vao constituindo-se em seus
sberes. Dessa forma, “os professores reelaboram os saberes iniciais
¢ confronto com suas experiéncias praticas, cotidianamente vivencia-
ilus nos contextos escolares”. O professor constantemente reflete #a e

tbre a pratica.
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Schén (2000, p. 29) usa o termo falento artistico profissional para referir-
se a determinados “tipos de competéncias que os profissionais demons-
tram em certas situagdes da pritica que sio unicas, incertas ¢ confli-
tuosas”. Seria um aprender fazendo (SCHON, 1995) que esta proximo
da sensibilidade do artista. Esta competéncia dos profissionais “¢ um
conhecimento que € inerente e simultineo as suas agoes € completa o
conhecimento que lhes vem da ciéncia e das técnicas que também do-
minam” (ALARCAO, 1996, p. 16). Se pensarmos nas etapas da reflexdo
que Dewey apresenta e que Schon denomina talento profissional, po=
demos dizer que se refere iquele primeiro estigio no qual entramos em
conflito diante de determinadas situagdes e temos que, rapidamente,
tomar alguma atitude. O professor tem, entdo, que aprender fazendo.
Essas zonas de incertezas nio sio contempladas pela racionalidade
técnica, mas elas estao presentes ¢ demandam uma resposta ¢ também
podem provocar o mecanismo de reflexao.

Diversos estudos (ALARCAO, 1996; GOMEZ, 1995; Campos & PESSOA,
1998; ENRICONE et al., 1999; Moura, 2001; ZANELLA, 2001) destacam
o que Schon considera algumas nogoes fundamentais para a constituis
¢io do processo de reflexio, as quais ele denominou uma “praxiologia
para a reflexao”.

A primeira nogio refere-se a0 conhecimento-na-acao, que se cas
racteriza pelos conhecimentos que os profissionais demonstram na exes
cucio da agao. E o conhecimento técnico ou o saber fazer, saber solus
cionar o problema. E a valorizagio do préprio conhecimento.

A segunda nogio fundamental do pensamento reflexivo constituis
se na reflexio-na-acio, que acontece no decurso da propria agio. O pros

fissional, no desempenho da sua fungio, pensa sobre o que faz a0

mesmo tempo em que estd atuando. Para Schon (2000), o que diferens
cia a reflexdo-na-acio de outras formas de reflexdo é a sua imediata sigs

nificagdo para a agio. Esse processo ocorre de forma espontanea, sem.

uma sistematizagao.
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A terceira nogao diz respeito a reflexio-sobre-a-agio, na qual é pos-
sivel reconstruir mentalmente a agio para poder analisa-la retrospecti-
vamente. Enricone et al. (1999) afirmam que este tipo de reflexio supde
uma andlise distanciada da situagio, conseqiientemente, com possibi-
lidades de isengdo de emogdes e de constrangimentos.

Por fim, a reflexio-sobre-a-reflexio-na-agio. Essa tltima nog¢ao
constitui-se em um processo que leva o profissional a progredir no seu
desenvolvimento e a construir a sua forma pessoal de conhecer. O pro-
fessor faz uma reflexio critica depois de realizada a agio. E o processo
mais aprofundado da reflexio, no qual o profissional busca compreen-
der as decisdes tomadas, utilizando como base fundamentos teoricos,
podendo descobrir novas e mais adequadas estratégias de acio, com vis-
tas na reconstrugao de uma nova teoria para a sua pratica. Para Alarcio
(1996), o desenvolvimento profissional do professor parte deste tlti-
mo processo de reflexdo, pois faz uma anilise do fato que ja aconteceu
buscando determinar uma agio futura e a construcio de novas solugoes.

A proposta de formagio de professores, nessa perspectiva, salienta
0 aspecto da pritica como fonte de conhecimento por meio da refle-
o e experimentagdo. A tarefa do formador consiste mais em facilitar
A aprendizagem, em ajudar a aprender. Para Alarcio (1996, p. 18), Schén
“retoma assim a pedagogia deweyana, ¢ também rogeriana, ao afirmar
flue ndo se pode ensinar ao aluno aquilo que ele vai ter necessidade de
sber, embora se possa ajuda-lo a adquirir esse conhecimento”. Os
lormadores de professores devem, entio, propor situagdes de experi-
mentagao que permitam a reflexdo, assim como os professores preci-
sum refletir sobre o trabalho de ensinar.

Garrido, Pimenta e Moura esclarecem que Schén sugere um novo

enfoque para a formagio dos professores que se contraponha ao
lecnicismo.

O saber sobre o ensino nio se daria antes do fazer, como estabelece o

paradigma da racionalidade técnica: iniciar-se-ia pelo questionamento da
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pratica, respaldado em conhecimentos teéricos; seria produto do entendi-
mento dos problemas vivenciados ¢ da criagio de novas solugoes visando
a sua superagio. [...] Ele aprenderia a ser professor refletindo sobre sua
pratica, problematizando-a, distinguindo as dificuldades que ela coloca, pen-
sando alternativas de solugio, testando-as, procurando esclarecer as razoes
subjacentes a suas agoes, observando as reagdes dos alunos, verificando
como aprendem, procurando entender 0 significado das questdes e das res-

postas que eles formulam [2000, pp. 91-92].

Nio fica claro, nos estudos do professor reflexivo, em que momen-
to, na formagao dos professores, estes se apropriam dos conhecimen-
tos teéricos e quais seriam estes conhecimentos que norteardo a sua
pratica. No final deste capitulo, sera dado destaque a analise desta ques-

tdo, embora a abordagem seguinte ja aponte alguns limites.

3.2. Professor investigador

Contreras (1997), Geraldi, Messias e Guerra (1998) e Abrahao (2000)
argumentam que Zeichner apresenta alguns limites da teoria de Schon.
Ele parte de uma perspectiva critica e, na sua opiniao, as obras de Schon,
embora tenham sido importantes por se contraporem a racionalidade
técnica e por terem colocado a reflexio como parte do processo de
trabalho educacional, estio embasadas em pressupostos de profissio=
nais que realizam, individualmente, praticas reflexivas de forma redus
cionista, por isso buscam alterar apenas suas praticas.

Zeichner, segundo Contreras, amplia o conceito de pratico refles
xivo, apontando que é necessirio levar a acio reflexiva para além dos

muros da escola,

[.-] é necessirio que os ensinantes intentem transformar, a partir de suas

priticas profissionais reflexivas, as condigdes nas quais se produzem o en-
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sino, jeti é i

, com objetivo de fazé-las mais de acordo com os ideais de igualdade ¢
justica a0 € evi ica O

justica, entiio € evidente que a posigio de Schén nio di uma resposta satis-

fatéria a esta questio [1997, p. 104].

Com isto ndo se quer afirmar que Schén nio leva em considera-
(4o as questdes institucionais, mas sim que sua teoria nio proporcio-
na uma analise que ajude a entender se esta reflexdo questiona os limi-
tes das com?reensées que fazem os profissionais ao realizarem o ato
de reflexdo. E necessario uma vinculagio com as condigoes sociais, po-
liticas e econémicas quando se trata de compreender a formacic; ea
pratica pedagégica dos professores.

Lc}chncr (1993) enfatiza que uma das caracteristicas mais marcan-
tes da literatura atual sobre o ensino reflexivo na formagio de profes-
Jores € a sua natureza aistorica. De acordo com o seu ponto de vista, é
fundamental o estudo das tradi¢ées da pritica na formacio de profe’s-
sores. Nesse sentido, ele identificou cinco concepgodes que embasam

on cursos de formagio de professores. Sio elas:

1 2 - g i
) a académica, na qual o importante é ensinar conteddos curricu-
lares e os professores sdo encarados como académicos e espe-
cialistas das matérias de estudo;
2) a eficiéncia social, que é desenvolvida com base nas competéncias
P o s i !
no desempenho (eficiéncia/behaviorismo) e alicerga a forma-
¢ao em dados resultantes das investigacdes sobre o ato de en-
sinar;
) s i s ;
3) a desenvolvimentista, cuja énfase esta nos processos de desenvol-
vi ; ; .
imento e aprendizagem, relacionada a teorias construtivistas;
' 5 s
1) a reconstrugdo social, que enfoca a necessidade de uma reflexio
critica que se centre na anilise das condigGes éticas e politicas
da escola;
&y i 7 g
) & genérica, na qual ha a defesa do ensino reflexivo, sem énfase

sobre qual deve ser o tema da reflexio.
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Todos os programas de formagio de professores refletem, de certo
modo, algumas destas concepgdes, destacando umas em detrimento de
outras.

Embora o autor apresente as tensoes e contradigoes que existem
dentro de cada uma destas tradigdes, neste trabalho nao entrarei neste
aspecto, pois me interessa enfatizar que a proposta de formagio de
professores de Zeichner assenta-se sobre a tradicio desenvolvimentista
e a tradicio da reconstrugio social. O carater desenvolvimentista €
evidenciado quando os professores sao incentivados a desenvolverem
a capacidade de orientar 0 ensino a partir do conhecimento da cultura
dos alunos, observando diferengas lingtisticas, interesses € compreen=
sio das disciplinas em estudo. A fungio do professor ¢ mais de ajudar
os alunos a construirem o conhecimento do que lhes transmitir Q sa-
ber. A tradicio da reconstrugio social estd presente na preocupagao que
Z.ecichner tem em levar o professor a ver as implicagdes sociais ¢ poli-
ticas das suas acoes e dos contextos nos quais trabalham. A reflexao
critica leva o professor a questionar a realidade e a buscar uma socie=

dade mais justa ¢ humana, e o professor tem que estar ciente da sua res-

ponsabilidade social.

A utilizacio do termo reflexio, na perspectiva de Zeichner, signi=.

fica que:

1. A atengio do aluno-mestre € tanto dirigida para o interior, para a sua
propria pratica, como para o exterior, para 0Os seus estudantes e para as
condigdes sociais nas quais a sua pratica se situa;

2. Existe na reflexio um impulso democritico e emancipador, que leva a
consideracio das dimensées sociais ¢ politicas do ensino, juntamente com
as suas outras dimensoes;

3. A reflexio ¢ tratada mais como uma pritica social do que apenas como

uma atividade privada [1993, p. 51].
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Para Zeichner, conforme Geraldi, Messias e Guerra (1998, p. 244),
a reflexdo nio ¢ um ato solitirio, como Schén propde, mas um ato
coletivo. As autoras afirmam que Zeichner e Liston — que faz parte do
scu grupo de pesquisa — “dizem que a reflexdo é uma das dimensoes
do trabalho pedagédgico, mas, para compreendé-lo, aqueles e aquelas que
refletem precisam considerar as condi¢bes de produgio desse trabalho”.

Enquanto Schon trata de um professor pratico-reflexivo, Zeichner
entende o professor como investigador. Ele utiliza a pesquisa-agio em
seus programas de formagio de professores. Estas pesquisas envolvem
(uatro fases de desenvolvimento: planejar, agir, observar e refletir. Os
professores participam, ativamente, deste processo e seus trabalhos sao
publicados, divulgados, compartilhando conhecimentos. Professores e
icadémicos desenvolvem a pesquisa em conjunto.

Em sua proposta de pesquisa-a¢do, o conhecimento nio € consi-
ilerado propriedade exclusiva de pesquisadores ou académicos, pois os
professores tém conhecimentos que devem ser valorizados. Nio ha uma
licotomia entre quem produz e quem aplica o conhecimento, e os pro-
lessores podem pesquisar sobre a pratica desenvolvida, sobre as con-
lighes sociais do trabalho e mesmo sobre os contextos socioecondémi-

0, politico e cultural em que a docéncia acontece (GERALDI, MESSIAS
& GUERRA, 1998).

Em relagdo a pesquisa académica, realizada nas universidades,
deichner (1998) defende uma maior interagdo entre as vozes dos pro-
lussores e dos académicos, um desempenho mais ativo dos professo-
ton na tomada de decisGes, um maior respeito pelo conhecimento do
professor e a utilizagdo da ética nas relagoes estabelecidas entre pes-
yulsadores e professores. Nas pesquisas realizadas sobre o trabalho
icente, os professores nio devem ignorar os pesquisadores e os pes-
Julsadores nao devem ignorar os saberes dos professores.

O que se pode perceber é que a abordagem de Zeichner é apre-

sentada como se fosse uma abordagem critica por considerar a refle-
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xio coletiva e contemplar a dimensao politica. No entanto, parece-me
que a dimensdo politica desse pesquisador esta ancorada em idedrios
propostos pela burguesia, fundamentando-se nos principios de “igual-
dade”, “justica social”, “fraternidade”, “liberdade”, palavras de ordem
que cumprem a fungio de mostrar o humanismo possivel dentro do ca-
pitalismo, o que se constitui num grande engodo.

Além do mais, do meu ponto de vista, refletir coletivamente nao
significa que esta reflexdo esteja pautada em argumentos que levem em
consideracio o contexto sécio-historico no qual o professor desenvolve
sua pratica, ou mesmo que se analisem as relagbes que perpassam OS
pesquisadores e os professores. Nao ¢ suficiente apenas dar “voz aos
professores”, é preciso que eles reflitam em que condi¢bes economi-
cas, politicas e sociais desenvolvem a profissdo e que necessidades
postas pelo capital exigem dos professores esta ou aquela postura.

Como vim compondo neste estudo desde a sua introdugio, as teos
rias que ressaltaram o trabalho do professor no processo educativo, va-
lorizando suas experiéncias e a reflexdo sobre a pratica, correm o ris-

co de apenas analisar a subjetividade do professor como sc esta fosse

produzida na particularidade, ou mesmo somente entre seus pares,

desconectada da realidade social.

3.3. Os professores e o conhecimento dos contetdos de
ensino

Uma outra perspectiva, dentro da abordagem do professor refle-
xivo, é a cognitivista, cujo representante ¢ Shulman, um estudioso dos
diferentes tipos de modalidades de conhecimento que os professores
dominam. Monteiro (2001) afirma que a contribuigdo deste autor é
muito importante porque retoma as discussoes em torno da questao dos
conhecimentos que os professores tém do conteido e da forma como

estes conteidos transformam o ensino.
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Para Shulman, mencionado por virios autores (SANCHEZ, 1988;
FIORENTINI, SOUZA JR. & MELO, 1998; GONCALVES & GONGALVES, 1998;
MONTEIRO, 2001), os professores necessitam ter trés tipos de conheci-
mento: conteudo, pedagégico do conteudo e curricular.

O primeiro tipo de conhecimento refere-se ao conhecimento do
contetido especifico, préprio da matéria a ser ensinada. E a quantida-
de e organizacio do conhecimento dos fatos e conceitos de uma area
especifica, a historia, por exemplo.

O segundo tipo de conhecimento diz respeito ao conhecimento pe-
dagogico do conteddo, que vai além do conteudo especifico, e estd mais
relacionado a capacidade de ensinar. Implica analogia, exemplificagio,
demonstragoes, explicagdes e outras formas de apresentagiao do con-
teudo especifico com o objetivo de torni-lo compreensivel para o alu-
no. Inclui também uma compreensio do que ¢é facil ou dificil de ser
aprendido.

O terceiro tipo de conhecimento € o curricular, presente nos pro-
gramas dos diferentes niveis de ensino, juntamente com os materiais
didaticos relacionados a esses programas. No caso de histéria, signifi-
ca, por exemplo, estabelecer a complexidade e a seqiiéncia dos varios
conteidos a serem desenvolvidos nos diversos graus escolares. Com-
preende a estruturagdo e a organizagao de conhecimentos escolares e
seus respectivos materiais, como livros-textos, propostas curriculares,
jogos pedagogicos, videos, softwares, CD-ROM:s etc.

Gongalves e Gongalves (1998, p. 110) afirmam nio perceber dico-
tomia entre o conhecimento do conteudo e o conhecimento pedagogi-
0, pois o professor tem que transformar o contetdo especifico da dis-
ciplina que ministra em um conteido pedagégico compreensivel para
0 aluno. O professor que estd em processo de formagio niao tem que
aprender o conteudo especifico primeiro para depois desenvolver o co-
nhecimento pedagégico. Para esses autores, “na mediagao do professor
entre o conhecimento previamente construido e aquele que aprende esta

n conhecimento pedagdgico, indissociado do conhecimento cientifico”.
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Mizukami (2000, p. 146) também concorda que esses conhecimen-
tos apresentados nio podem ser desenvolvidos isoladamente. A base
do conhecimento para o professor ocorre na intersegao dos conteidos
pedagégico e especifico, “na capacidade do professor para transformar
o conhecimento que possui do conteido em formas de atuagio que
sejam pedagogicamente eficazes e adaptaveis as variagdes de habilida-
des e repertorios apresentados pelos alunos”.

As formas de apresentagio desses conhecimentos, conforme su-
gere Shulman (1986), sdo trés: proposicional, de caso e estratégica. O
conhecimento proposicional relativo 2 investigacio didatica ocorre pela
apresentagio de fatos, principios e miximas e geralmente nao estd re-
lacionado as experiéncias e vivéncias dos alunos, nao podendo, portan-
to, conforme Gongalves e Gongalves (1998, p. 111), “fazer quaisquer
relagbes que lhes permitam alicergar o novo conhecimento com base
em conhecimentos/experiéncias anteriores. Trata-se, em geral, de lon-
gas listas de regras, principios ou maximas que devem ser deglutidas
para serem ‘devolvidas’ na prova”. O conhecimento de caso refere-se
a eventos especificos, composto de exemplos ricamente descritos que
auxiliam a compreensio da teoria. Gongalves e Gongalves (1998) afir-
mam que, apresentando o contetdo na forma de casos, o professor fa-
vorece a articulagio entre teoria e pritica. A terceira forma de apresen=
tacio do conhecimento ¢ o conhecimento estratégico que se manifesta
em situacdes praticas de sala de aula, envolvendo formas de agir em si-
tuacdes contraditérias, dilematicas. Shulman (1986) ressalta que esse co-
nhecimento ocorre quando solugdes simples ndo sdo possiveis. Para
Monteiro (2001), seria a reflexdo-na-agio, conceito elaborado pot
Schén, como vimos anteriormente. Esse tipo de reflexio ¢ esperado
de todo professor quando se depara com problemiticas que geram
dividas, conflitos e incertezas.

Shulman (apud Mizukami et al., 1998, p. 498) argumenta que “@
maioria dos professores é capa; de ensinar de uma maneira que combina o técnica

com o reflexivo, o tedrico com o pritico, 0 universal com o concreto [...] ¢ que (-]
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nis necessitamos de um continuno jogo entre os dois principios de racionalidade téc-
nica e de reflexdo na agao”.

Nessa perspectiva de Shulman, o professor parece nio ter neces-
sidade de conhecer o que as virias ciéncias ji produziram em termos
de educagio, sociedade, entre outros aspectos. As teorias que dio
embasamento i educagdo, como a filosofia, a sociologia, a psicologia,
por exemplo, sio desconsideradas. Interessam, sim, o conhecimento
dos contetdos curriculares, os conhecimentos especificos ¢, no maxi-
mo, o conhecimento de como tornar o contetdo assimilivel para o
aluno. A desconsideragio pelo conhecimento cientifico e mesmo o es-

vaziamento de conteudos estio presentes nos estudos apresentados
sobre o “professor reflexivo”.

}.4. A formacao reflexiva de professores — uma sintese

Na perspectiva do professor reflexivo, parte-se do principio de que
A8 mudangas na educagio serio possiveis se houver possibilidade de
uma formagio reflexiva dos professores. O professor, em sala de aula,
precisa refletir sobre a sua pritica e propor aos alunos possibilidades
tle experimentagio, de forma que potencialize suas capacidades de co-
nhecer. O conhecimento do aluno, por meio de suas agées, deve ser o
cerne do processo educativo.

O pensamento pritico do professor ¢ fundamental para compreen-
der os processos de ensino-aprendizagem ¢ desencadear uma mudan-
(4 radical nos programas de formagio de professores, pensando na pro-
mogio da qualidade de ensino e também numa escola inovadora. Nesse

sentido, Gémez faz as seguintes consideragées sobre a formagio do
professor reflexivo:

1. A pritica deve ser entendida como o eixo central do curriculo de forma-

¢ao de professores. |...]
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2. Nega-se a separagio artificial entre a teoria ¢ a pritica no ambito profis-
sional. [...]

3. A pritica deve mesmo constituir:se como ponto de partida do curriculo
de formagio. [...]

4. [...] o conbecimento-na-agdo s6 é pertinente se for flexivel e se apoiar na re-

flexido na e sobre a agao. [...]

5. [...] a pritica é mais um processo de investigagio do que um contexto de
aplicagao. [...]

6. O pensamento pratico do professor é uma complexa competéncia de cara-
ter holistico. E um processo que deve ser encarado como um todo, nio se
restringindo 4 soma das partes que podem set diferenciadas analiticamen-
te. [...]

7. [...] a pritica é uma atividade criativa, que nao pode considerar-se exclusi-
vamente uma atividade técnica de aplicagio de produgdes externas. [...]

8. O pensamento pritico do professor nio pode ser ensinado, mas pode ser
aprendido. [...]

9. Uma vez que nio é possivel ensinar o pensamento pritico, a figura do
supervisor ou tutor universitirio adquire uma importincia vital. [...]

10. [...] propde-se criar escolas de desenvolvimento profissional, que estimulem
projetos educativos de carater inovador ¢ que estejam dispostas a colabo-
rar com as Universidades na formagio de professores. [...]

11. |...] é necessirio garantir a presenca de formadores experientes, que
desenvolvam um ensino reflexivo e que se preocupem com a inovagio edu-
cativa e com a sua propria autoformagio como profissionais. [...]

12. E necessirio promover a integragio nos problemas da pritica dos co-
nhecimentos derivados das ciéncias basicas e aplicadas. Simultaneamente ¢
preciso criar espago para um novo tipo de investigagio sobre a vida com-
plexa em sala de aula, sobre o pensamento pratico do professor, sobre o seu
conhecimento-na-acio, sobre o seu saber-fazer, sobre a sua reflexdo-na-agao

¢ sobre a sua reflexio sobre a agio [...] [1995, pp. 111-113].
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Gomez reuniu, nesse campo conceptual, as idéias de virios auto-
res, o que reflete mais claramente como deve ocorrer a formagao do
professor reflexivo. O ensino reflexivo, mesmo quando analisado por
diferentes oticas teérico-metodolégicas, da énfase as preocupagées com
A experiéncia pessoal e com o desenvolvimento profissional de profes-
NOTes.

Em analogia ao conceito de professor reflexivo, Alarcao (2001)
desenvolve o conceito de “escola reflexiva”. Nesta escola reflexiva,
acredita-se que formar € organizar contextos de aprendizagem exigentes
¢ estimulantes, um ambiente no qual os alunos possam desenvolver
tompeténcias que lhes permitam conviver e interagir com outras pes-
soas na sociedade e, uma vez habituados a refletir, terio motivagio para
continuar a aprender e desenvolver novas pesquisas. E uma escola em
(ue se pensa e se avalia seu projeto educativo e que gera conhecimen-
los sobre si propria, sobre os alunos e professores.

Hssa escola reflexiva, segundo Tavares (2001, p. 31), “pressupde
uma comunidade de sujeitos na qual o desenvolvimento das relagoes
pessoais no seu sentido mais auténtico e genuino devera estar no cen-
ito das atitudes, dos conhecimentos e da comunicagio”, e na qual as
pessoas pensam, sentem e sofrem, agem e interagem entre si. De acor-
ilo com esse autor, essa escola tem seu foco de idéias difundidas por
pesquisadores como Antonio Névoa, Zeichner, Donald Schon e tan-
los outros que, retomando as idéias de Dewey, buscam uma nova epis-
lemologia que seja mais afetiva, emocional e mais humana. A escola que
s quer reflexiva e emancipadora deve ser vivida cotidianamente, dimen-
sonada em seu projeto politico-pedagdgico-curricular, acrescenta
Wizezinski (2001). O curriculo, nesse sentido, ¢ encarado como guia,

utientador da aprendizagem, é um curriculo vivo e presente na agio dos

professores e dos alunos.
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4. ARGUMENTOS PARA UMA ANALISE CRITICA
DAS IDEIAS APRESENTADAS SOBRE
A PROFISSAO DOCENTE

A leitura da bibliografia sobre a profissio docente conduziu-me a
varias indagagdes as quais passarei a discutir e polemizar a seguir. Nao
s40 respostas prontas, mas, sim, alguns argumentos para iniciar novos
debates.

Concordo com as idéias de N6ovoa de que ¢ necessario um inves-
timento na pessoa do professor e na sua profissio. Nessa perspectiva,
essa formacio constitui-se na busca de uma politica de valorizagio do
desenvolvimento pessoal-profissional dos professores, ¢ os estudos
sobre o ensino reflexivo tém apontado para o cariter de construcio do
conhecimento profissional, para o desenvolvimento profissional ao
longo do exercicio da docéncia e para a construgio pessoal desse tipo
de conhecimento. No entanto, essas pesquisas, embora busquem en-
tender a subjetividade e a profissionalidade do professor no processo
educativo, a fazem sem considerar as condigoes historico-sociais em que
a profissio se desenvolve. Parece que o subjetivo de cada um ¢ parti-
cular e Ginico e pela interagio entre os sujeitos ¢ que se chega ao cole-
tivo. Considero que a subjetividade ¢ formada por sujeitos concretos
que, apesar da singularidade, sdo, a0 mesmo tempo, constituidos social
e historicamente.

Esses estudos muitas vezes nos seduzem, principalmente a nos
psicélogos, que estamos sempre buscando compreender a subjetivida-
de que se manifesta em toda agdo humana. Porém, constato que Névoa,

responsavel pela difusio inicial dessa perspectiva no Brasil, assim como

os demais autores que defendem uma formagio reflexiva dos profes=

sores, trata de uma identidade que envolve o e# pessoal ¢ o en profis-
sional, nio superando esta vinculagio. E preciso ir além deste aspecto.

Essa identidade sofre e sofreu mutacdes decorrentes das condigoes his-

|
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toricas em que a educagio esti inserida. E um processo de constru¢io
do sujeito situado historicamente. Portanto, a identidade do professor
estd relacionada com a prépria identidade da profissio docente, com a
revisao constante dos significados sociais da profissio ¢ com o sentido
(ue tem para cada membro dessa classe profissional o “ser professor”.

A formagio da identidade nio ¢ algo estitico e que paira acima da
vida humana e das condigdes materiais. Ela se forma dentro de um
processo histérico-social, ¢ fundada na relagio com outros individuos,
perando novas identidades em constante processo de transformacio.
Concordo com Souza (1993, p. 77), que considera que as “relagdes face
A face, intersubjetivas, interpessoais que o individuo desenvolve no seu
cotidiano, sio, desse modo, entendidas como o momento explicitado
pelas relagoes sociais e histéricas”. A identidade nio ¢ s6 um concei-
to, mas sim uma construgio sociocoletiva na qual a subjetividade se re-
laciona com a prépria profissio.

Em relagio a formagio da personalidade, vemos que as condig¢oes
abjetivas da nossa sociedade estio promovendo o surgimento de de-
terminadas caracteristicas psicolégicas que sé podem ser compreendi-
das se considerarmos as demandas do contexto social em que os indi-
viduos vivem. Assim, conforme Barroco (2001, p. 137), “principalmente
em épocas de transicio de um modo de vida para outro, como parece
estar ocorrendo, quando tudo parece efémero e relativo, acirra-se a
emergéncia de comportamentos pouco compreensiveis, se nio forem
postos em relagdo com a histéria e com a dinimica social vigente”.
Urge, portanto, entender a personalidade do professor numa socieda-
de globalizada, guiada pelo ideirio neoliberal.

Se considerarmos, como Martins (2001, p. 128), que a “personali-
dade € um processo resultante da sintese de aspectos objetivos e sub-
etivos, produto da atividade individual condicionada pela totalidade
social, ou seja, a personalidade se institui enquanto autoconstrucio da
individualidade gragas a atividade e consciéncia dotada de significados

B iy . ;
historicos™, veremos que esta nio pode ser desconsiderada nos estu-
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dos sobre a profissio docente, pois o individuo se constitui por sua
unidade com a sociedade. Para Martins, a personalidade do professor
tem sido reconhecida, nos meios educacionais, como merecedora de
atengdo e andlise, entretanto, o destaque a ela conferido parece, segundo
essa autora, proporcional a auséncia de uma sélida compreensio sobre
si mesma. Portanto, se centrarmos nossos estudos sobre a profissio
docente, considerando somente o e pessoal ¢ o ex profissional, deixa-
remos de considerar a historicidade que esta presente na formagio da
personalidade.

Os estudos sobre o professor reflexivo tém em comum a oposi-
¢do a racionalidade técnica e o fato de colocarem o professor no centro
do debate nos meios educacionais. Os professores sio encarados como
“ativos” no processo pedagdgico, tendo possibilidade de guiar suas pra-
ticas e ter seus saberes valorizados. Névoa (1999) destaca que politicos
e intelectuais tém se unido para clamar pela valorizagio dos professo-
res, pela dignificagio da profissio docente, pelas mudangas de imagem
do professor, por uma maior autonomia profissional e, mesmo, pela
importancia dos professores no “desafio do futuro”. No entanto, reco-
nhece que esta havendo um “excesso dos discursos e uma pobreza das
praticas” dos professores. A evidéncia dessa dicotomia entre o falar e 0
fazer leva-me a questionar: Serd que partindo desses estudos, apresenta-
dos anteriormente, estaremos mesmo valorizando o processo ensino-
aprendizagem, que deve ser o foco da escola? Sera que estaremos colo-
cando em destaque o tripé professor-aluno—conhecimento cientifico?

Candau (1996) faz uma critica em relagio aos estudos atuais so-
bre a profissao docente, afirmando que muitas dessas tendéncias pri-
vilegiam fendémenos psicossociais, focalizando o espaco intra-escolar,
centradas em aspectos internos do préprio desenvolvimento profissio-
nal, relegando a segundo plano e até mesmo nio levando em conside-
racio as dimensdes contextuais e politico-ideoldgicas da profissio.

Constata que, mesmo os autores que falam do mal-estar docente, nio
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fazem uma andlise historica de como o professor e a educagio atingi-
ram o nivel atual. A autora destaca que, nesse momento politico-social
¢ educacional que vivenciamos, ¢ fundamental discutir questoes como:
“que tipo de educagiao queremos promover?” e também “para que tipo
de sociedade?”. Embora essas abordagens tenham trazido enormes
contribui¢bes para se repensar a profissio docente, é necessario ter
consciéncia dos seus limites e pontos nebulosos, o que, conforme dis-
cussdo de Pimenta (2002), nem sempre tem acontecido.

Serrao (2002), nesse movimento de critica, questiona as posigoes
de Schon, enfatizando que ha aspectos que configuram o trabalho do
professor que sdo de ordem institucional e politica, que nio dependem
exclusivamente de uma atitude reflexiva e critica que tenha, por si so,
condigées de romper com uma pratica profissional envolvida pela tra-
ma social complexa e contraditéria. Essa autora acrescenta ainda, em
sua analise, a impossibilidade de considerarmos o trabalho dos nossos
professores e professoras como um oficio de artista ou artesao, como
Schon propoe. Vivemos em uma realidade na qual os professores nio
sio proprietarios dos meios de produgio e, conseqiientemente, dos pro-
dutos por eles produzidos. Eles necessitam, sim, vender o que tém: a
forga de trabalho. Para Serrao (2002, p. 158), tanto o artesio como o
artista “[...] sdo proprietirios dos meios de produgio e do produto de
seu trabalho e, nesta condigao, vendedores das mercadorias que produ-
ziram — nao da forga de trabalho — de acordo com as condi¢oes neces-
wirias aos respectivos processos de trabalho”. Essa perspectiva do pro-
lessor reflexivo, para essa autora, possui, portanto, limites que a propria
forma de organizagio capitalista da sociedade imp6e aos educadores.

Uma outra atitude de critica pode ser constatada nas pesquisas que
Ciongalves e Gongalves (1998) fazem em relagdo aos estudos desenvol-
vidos por Shulman. Ponderam que, embora este autor defenda a im-
portincia de se observar o contexto em que a experiéncia pedagdgica
se desenvolve — aula, escola, familia, comunidade, sociedade etc. —, é

necessario ir além destes aspectos, considerando influéncias sociais, cul-




64 VALORIZACAO OU ESVAZIAMENTO DO TRABALHO DO PROFESSOR?

turais, éticas, politicas ¢ estéticas na busca de um pleno desenvolvimento
do profissional.

Fiorentini, Souza Jr. ¢ Melo também questionam as idéias de
Shulman. Entendem que “o problema acontece quando, na relagio
teoria e prética, concebemos o saber teérico ou aqueles oriundos da
produgio cientifica como verdadeiros ¢ indubitaveis, diretamente apli-
civeis na pratica” (1998, p. 319). O referencial da pratica é imprescin-
divel para a significagio dos conhecimentos teoricos e para mostrar que
os conhecimentos em agio sio “impregnados de elementos sociais, éti-
cos, politicos, culturais, afetivos e emocionais”, aspectos esses que nao
foram explorados por Shulman. O conhecimento teérico ¢ fundamental
para que os professores possam questionar, transformar ou mesmo
negar esse conhecimento, pois “sé negamos algo se o conhecemos pro-.
fundamente” (idem, ibidem). Nio € possivel concordar que haja uma
desvalorizacio dos conhecimentos cientificos.

Voltando i critica aos trabalhos de Schén, Ghedin (2002) ressalta
como a grande critica que se coloca contra esse autor nio ¢, fundamen-
talmente, a realizagio pritica de suas propostas, mas, sim, seus funda-
mentos pragmiticos. O que é central nos trabalhos de Donald Schén
é a compreensio de que o conhecimento pode ¢ vem da pratica. Con=
cordo que a pritica ¢ importante, mas nao podemos prescindir do co-
nhecimento tedrico para analisar e modificar a pritica pedagogica.
Pimenta concorda com Ghedin nesse aspecto. Para esta pesquisadora,
diversos autores, inclusive ela mesma, tém apresentado preocupagoes
quanto ao desenvolvimento de um praticismo decorrente dos estudos

do professor reflexivo,

[...] para o qual bastaria a pratica para a construgiao do saber docente; de
um possivel “individualismo”, fruto de uma reflexao em torno de si pré-
pria; de uma possivel hegemonia autoritiria, se considera que a perspectiva
da reflexio ¢é suficiente para a resolugio dos problemas da pratica; além de

um possivel modismo, com uma apropriagao indiscriminada e sem criticas,
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sem compreensio das origens e dos contextos que a gerou, o que pode le-

var 4 banalizagio da perspectiva da reflexio [PiMENTA, 2002, p. 22].

Esta autora comenta que o saber docente nio é formado apenas
pela pritica, pois ele deve utilizar o aporte das teorias da educagio. A
teoria tem importancia fundamental na formagio dos professores, pois
proporciona a eles possibilidades de compreender os contextos histo-
ricos, sociais, culturais, organizacionais e também aqueles nos quais se
Inserem como profissionais da educagio.

Um ponto obscuro que se destaca nas pesquisas realizadas para este
estudo, refere-se ao proprio entendimento do que seja professor refle-
xivo. Na 23* Reunido Anual da Associacio Nacional de Pés-Gradua-
(10 ¢ Pesquisa em Educagio (ANPED), realizada no ano 2000, Selma
Garrido Pimenta levantou a necessidade de se ter um melhor esclare-
timento sobre o conceito de professor reflexivo. Fala-se de reflexio,
mas que reflexdo é esta? Zeichner tenta avancar em relagio ao entendi-
mento individualizado e descontextualizado que Schén dai a esse ter-
mo, conforme vimos anteriormente, afirmando que o professor deve
tompreender as questdes politicas e sociais que afetam o seu cotidia-
N0, a sua pratica e que estes podem tomar decisdes que podem mudar
A realidade e auxiliar na “luta pela justica social”. No entanto, ele deixa
tle tratar da fun¢ao social da escola numa sociedade capitalista, confor-
me apontam Geraldi, Messias ¢ Guerra (1998).

Zeichner ndo explicita a atuagio do professor na mudanga da cons-
¢iencia dos alunos, conforme vemos em Saviani (2003) e Oliveira
(1996). Nesse sentido, Facci (1998, p. 22), baseada nesses autores, afir-
ma que “a educagio, por si s6, nio transforma diretamente a estrutura
social. Para que isso acontega ¢ imprescindivel a transformagio da cons-
tiéncia dos que passam pela educagiio escolar”. Esperar que os profes-
sores, individualmente, possam mudar as situagées de injustiga e de
exclusio que existem na sociedade é ter uma visio reducionista desta
|unh|cm:’1tica.
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Matos (1998, pp. 293-294), que entende a profissio professor como
um termo de significagdo coletiva, discute “se realmente € possivel
formar o professor reflexivo” e, mais, serda que a “reflexdo encerra-se
no proprio ser?”. Para ele, a reflexio se desenvolve no didlogo travado
entre o ser humano e o seu mundo e a individualidade do ser humano
se processa no meio social, assim como a formagdo de sua identidade.
Refletir, portanto, ¢ uma propriedade peculiar a0 ser humano, mas essa
reflexio se processa no encontro de multiplas e diferenciadas relagdes.
Ao mesmo tempo em que ¢ individual, ela também ¢ guiada pelo con-
texto social e histérico em que o individuo vive. Marx e Engels (1996,
p- 56) afirmam que “as circunstincias fazem os homens assim como
os homens fazem as circunstincias” e, se 0 homem ¢ criativo e tem
possibilidade de refletir, essa reflexdo ocorre a partir do distanciamento,
do ler, reler e intervir no curso de sua pratica concreta. Ea partir da
vida real, na condigdo de ser humano concreto, que o professor pode
refletir sobre sua pritica de modo articulado e consciente.

O que tem acontecido com o conceito de professor reflexivo, se
gundo Pimenta (2002, p. 23), ¢ um “oferecimento de treinamento para
que o professor torne-se reflexivo”™. O entendimento que se tem da re=
flexdo, de acordo com essa autora, ¢ que esta se constitui uma forma
de superagio dos problemas cotidianos vivificados pelos professores
na pritica pedagogica. Essa massificagio do termo distancia o profiss

sional de uma reflexio no sentido marxiano, dificultando o engajamento

dos docentes em praticas mais criticas, reduzindo-o a um fazer técni-

co, a um praticismo, como citei anteriormente. O que caracteriza esse

universo neoliberal que se apropriou desta perspectiva teérica € “o in=

dividualismo da reflexio, a auséncia de critérios externos potenciadotes

de uma reflexio critica, a excessiva (¢ mesmo exclusiva) énfasc nas pras

ticas, a inviabilidade da investigagio nos espagos escolares € a restris

¢io desta neste contexto” (PiMENTA, 2002, p. 43). Para essa autora, 4

apropriagio generalizada da perspectiva da reflexio, inclusive nas res

formas educacionais no Brasil, transforma o conceito professor refles
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Xivo apenas em uma expressio da moda, uma vez que o despe de sua
potencial dimensio politico-epistemoldgica, pois nio se transforma em
medidas para a efetiva elevagio do estatuto da profissio professor e para
a melhoria das condi¢des escolares.

Em contrapartida, ao dar tanta énfase ao processo de reflexio do
professor, ndo estariamos, de certo modo, mais uma vez, culpando o
professor pelo caos em que se encontra a educagio? Contreras (1997,
p. 102) enfatiza que “a imagem habitual da reflexio como uma pratica
individual e a demanda de que os ensinantes devem refletir mais sobre
sua pratica levam a supor que ¢ neles que recai a responsabilidade de
resolver os problemas educativos”. Se em épocas anteriores vimos e ain-
da hoje assistimos a culpabilizagio do fracasso escolar em termos in-
dividuais (ora o aluno, ora o professor, ora a escola), no que se refere
no trabalho do professor, também estamos assistindo i responsabili-
dade sendo transportada do nivel social para o individual.

Como citei anteriormente, na literatura pesquisada, encontrei va-
ras referéncias quanto a importincia do desenvolvimento de compe-
(éncias no processo de formagio de professores. Em documentos ofi-
clais, como a Proposta de diretrizes para a formagao inicial de professores de
tducagao basica em cursos de nivel superior (BRAsIL, 2000), é possivel consta-
tar a valorizagio no desenvolvimento de competéncia. Essa proposta
explicita as virias competéncias voltadas para a formacio do profes-
sor reflexivo, apresentando-as como uma possibilidade para resolver os
problemas da escola. Perrenoud também teoriza por esta via quando
levanta a seguinte questio: “Vamos para a escola para adquirir conhe-
fimentos ou desenvolver competéncias?”. Nesta perspectiva, o que in-
leressa € “passar de uma légica do ensino para uma légica do treina-
mento” (PERRENOUD, 1999, p. 54). Do meu ponto de vista, entendo que

¢usa postura atende as exigéncias da globalizacio, do mundo do desem-
prego, do ideario liberal.

Lima (2002) também defende essa idéia, pois acredita que diante
dus diferentes formas de dominagio e opressio impostas pela socie-
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dade capitalista, o professor vé o seu emprego ameagado ¢ as conquis-
tas adquiridas historicamente por sua classe social cada vez mais opri-
midas. Para essa autora, esse procedimento repressivo da sociedade
moderna ocorre pela manipulagio sutil da dimensio subjetiva do ser
humano, de seus desejos e aspiragoes. O capital, a forma como os pre-
ceitos neoliberais estao aglutinados ao mercado de trabalho, requer um
trabalhador polivalente, com capacidade de adaptar-se a varias frentes
de trabalho, com diversas competéncias para dar conta de atender as
necessidades postas pelo espirito mercantilista. Maués (2002) enfatiza,
nesse sentido, que a nogido de competéncia voltada para responder as
demandas do mercado de trabalho parece evidenciar uma relagio di-
reta entre essa nogio e a logica do mercado, uma vez que espera que
os trabalhadores estejam aptos para resolver problemas e situagdes
novas ¢ imprevisiveis, isto ¢, que sejam possuidores de competéncias
para tal.

Esta mesma logica esta presente no desenvolvimento de compe-
téncias dos professores. Estes profissionais precisam estar preparados
para contribuir com o ajuste da educagio as exigéncias do capital. As

politicas de formagio em nivel nacional, tendo como eixo nuclear o mo-

delo de competéncias, de acordo com Maués (2002, p. 15), “apontam

para uma formacao vinculada a légica mercantilista, voltada para uma

sociedade globalizada, na qual o capital, o dinheiro, ¢ mais importante

do que o homem enquanto sujeito ¢ ser critico, produtor de conhect-

mento ¢ construtor de sua historia”.
Além desta forma de compreensao do enfoque dado ao desenvol-

vimento de competéncias durante a formagio do professor, chama-me

a atengao o fato apresentado por Perrenoud quando afirma que € ne-

cessario relacionar os conteudos escolares com a vida, para que as com-
peténcias se estabelegam. Tal posicionamento conduz a conotagao de
que a escola deve ficar apenas nos conhecimentos da vida cotidiana,
numa individualidade em-si, conforme conceitos de Heller (1972, 1991).

Acredito, no entanto, que o desafio da escola estd em encaminhar os
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individuos para refletir sobre os conhecimentos nio-cotidianos, como
a4 ciéncia, a arte, a filosofia, a moral e a politica, conforme defende
Duarte (1993, 1996).

Para Libaneo (1998, p. 28), o professor deveria “adquirir sélida
cultura geral, capacidade de aprender a aprender, competéncia para sa-
ber agir na sala de aula, habilidades comunicativas, dominio da lingua-
gem informacional e dos meios de informagio, habilidade de articular
as aulas com as midias e multimidias”. A tarefa de ensinar a pensar exige
do professor o conhecimento de estratégias de ensino e o desenvolvi-
mento de competéncias de ensinar. O professor necessita, entio, apren-
der a regular as suas préprias atividades de pensamento. Essas idéias
540 contrdrias a uma visio de escola que esti sendo defendida neste
livro, que parte do principio de que o professor deve apropriar-se do
conhecimento que ultrapassa o senso comum, dos conhecimentos pro-
duzidos e acumulados pelos homens, para que seja possibilitado aos alu-
Nos Nao so terem acesso a ele como se situarem e se compreenderem
dentro do processo social contemporineo. Do meu ponto de vista, ser
professor ndo significa somente ter determinadas competéncias, habi-
lidades para levar o aluno a “aprender a aprender”, ou mesmo, “apren-
der a desaprender para reaprender ¢ empreender de forma diversa e a
um nivel qualitativamente diferente com base em métodos, estratégias,
conteudos e formas de organizacio, gestio e avaliagio distintos”, como
propoe a escola reflexiva (TAvARES, 2001, p. 43).

Saviani (2002) evidencia que levar o aluno a “aprender a aprender”
foi uma das finalidades da Escola Nova e aprender a fazer faz parte dos
postulados da pedagogia tecnicista. Nao estariamos voltando, nesses
aspectos, a valorizar a racionalidade técnica pelos parametros do indi-
vidualismo? Mas, este movimento do entendimento do professor como
profissional que reflete sobre a sua pritica, que deve ter voz ativa, que
deve valorizar os saberes que tem da sua experiéncia profissional, nio

se diz contririo ao tecnicismo? Contreras esclarece, nesse sentido, que
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Dado que a consideragio do ensino como uma pritica reflexiva goza de
grande aceitagio no mundo académico e gera uma visio positiva dos pro- |
fessores, a mentalidade instrumental e técnica do ensino tem encontrado ‘
uma nova forma de aceitagio, escondendo seu tradicional estilo frio e I
impositivo disfargado numa vestimenta, mais calida e pessoal, da linguagem
da reflexdo. O raciocinio técnico se apresenta como pensamento reflexivo
e, com esta nova linguagem, se reconstréi os procedimentos técnicos lineares
de solugio de problemas [...]. Isto permite que se lhe reconhegam, de fato,
habilidades aos docentes, porém, sem haver conquistado uma maior capa-

cidade de decisio e intervengio [1997, p. 101).

Para os adeptos da pedagogia do professor reflexivo, o “aprender
a aprender” ndo esta associado a racionalidade técnica, porque o “apren-
der a aprender” valoriza a construgio do conhecimento a partir do in-
dividuo que aprende e a racionalidade técnica defenderia a transmis-
sdo autoritaria do conhecimento. Miranda (2001) também enfatiza,

como Contreras, a respeito deste tema, que ha sempre o risco de que a

valorizagdo da pratica possa ser absorvida como uma nova face da ra-
cionalidade técnica. Estas considera¢oes, entretanto, acabam reforcando
ainda mais a questao de que a teoria reflexiva voltada para a formagao
do professor valoriza muito mais as questes periféricas do “como™
aprender do que questoes basicas sobre “o que” e “por que” aprender.

Nos materiais que pesquisei, ¢ dada muita énfase a questio da re=
flexao-na-acgao, reflexao-sobre-a-agio e reflexio-sobre-a-reflexio-na-
acao. Reconhego que o conhecimento da pratica é fundamental. Mas;
conforme tenho enfatizado neste estudo, acredito que somente o co
nhecimento advindo da pritica do professor, produzido no cotidiana
da sala de aula, nao € suficiente para uma pratica que se quer transfors
madora. O conhecimento tedrico-critico, ja produzido pelas geracoes
anteriores ¢ que explica a forma historica de ser dos homens, é que
serve de ferramenta para entender ¢ significar a pratica atual. Mirand

evidencia que uma
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[---] filiag3o acritica 4 formagio do professor reflexivo/pesquisador, ao fa-
zer corresponder teoria e pritica, conhecimento sistematizado e senso co-
mum, acaba contribuindo para estabelecer a prevaléncia da pritica sobre a
teoria e 0 senso comum sobre o conhecimento sistematizado, fortalecendo
uma idéia de contraposigio entre o conhecimento académico e o conheci-

mento do professor pritico que deveria orientar essa formagao [2001, p. 140].

Fazendo uma sintese dos argumentos para uma analise critica dos
pressupostos da formagio reflexiva do professor, utilizando os estu-
dos de Miranda (2001, pp. 141-142), pode-se afirmar que ha riscos da
Incorporagao acritica dessa abordagem do professor reflexivo/pesqui-
sador para o processo de formacio de professores, que podem trazer
As seguintes conseqiiéncias:

1) colocar mais responsabilidade, e por que nio dizer culpa, so-
bre os ombros dos professores pelos seus insucessos;

2) ao valorizar o processo de reflexio orientado para a agio, pode-
se considerar que esta reflexio é sindnimo de resolugio de pro-
blemas no espago escolar;

3) ao negar a teoria como importante para o processo de reflexio,
pode-se reduzir as possibilidades reais de reflexio do professor;

4) supor que o conhecimento é importante porque ¢ util ¢ ime-
diatamente 1til na pritica do professor pode reduzir, em gran-
de parte, a possibilidade de o professor se aproximar de uma
discussio que ndo esteja orientada a resolver um problema ime-
diato que se coloca em sua pritica;

5) contribuicio para a desqualificacio da universidade enquanto
instincia formadora de professores;

0) se servir de suporte na reforma curricular dos cursos de for-
magio de professores, a pratica da pesquisa pode converter-se

em “agio esvaziada de significados se nio lhe foi garantida uma
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formagio tedrica solida, preocupada nio com aspectos ime-
diatos da vida escolar, mas também com as outras grandes

questoes da cultura e da sociedade contemporinea”.

O que se pode observar, lendo a bibliografia sobre a perspectiva
do professor reflexivo/pesquisador, é que o movimento de critica a
estes estudos ainda ¢ bastante embrionario. Parece-me que houve, num
primeiro momento, uma adesio incondicional aos seus postulados, e
agora estao comegando a surgir varios questionamentos em relagio a
varios aspectos dessa teoria. Mesmo o professor José Carlos Libineo,
em reunido da ANPED, realizada no ano 2001, afirmou em sua exposi-
¢ao oral que € necessirio rever esse tema. Essa questio também per-
passa os textos da obra Professor reflexivo no Brasil: génese e critica de um
concerto (PIMENTA & GHEDIN, 2002).

Nesta linha de raciocinio, pode-se levantat, ainda, o seguinte ques-
tionamento: Por que serd que essa perspectiva teérica tem recebido
tanto destaque nos meios educacionais? Por que o estudo do cotidia-
no, das historias de vida (embora nio tenha entrado neste mérito) vem
agregando tantos adeptos?

Arce (2001a, p. 267) levanta a suposi¢io de que a entrada destas

teorias no Brasil e a sua utilizagio podem estar filiadas as produgdes -

ncoliberais e pés-modernas presentes na sociedade e, conseqiientemen-
te, na escola. A autora argumenta que os preceitos neoliberais forne-
cem ao “professor um novo status enquanto técnico da aprendizagem,
o de ser um profissional reflexivo, que nio poderi, com a formacio
proposta, refletir a respeito de nada mais do que sua prépria pritica,
pois 0 mesmo nio possuird 0 minimo necessario de teoria para ir além
disso”. Ele nio sera chamado a teorizar: terd apenas que agir e refletit

sobre a sua pratica.

Acrescenta, ainda, que a formagio do professor necessita estat

embasada em fundamentos filoséficos, politicos, sociais, historicos, as-

sim como em sélida formagao diditico-metodolégica,
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visando formar um profissional capaz de teorizar sobre as relagdes entre
educagio e sociedade e, ai sim, como parte dessa anilise tedrica, refletir
sobre a sua pritica, propor mudangas significativas na educagio e contri-
buir para que os alunos tenham acesso i cultura resultante do processo de
acumulagdo sécio-histérica pelo qual a humanidade tem passado [ARcE,

2001a, p. 267).

A questio do conhecimento, mesmo quando tratada por autores
da perspectiva do professor reflexivo, como Shulman, por exemplo,
também ndo apresenta uma base histérica. Acabam tratando o conhe-
¢imento de modo descontextualizado, como se ele fosse independen-
t¢ da realidade historico-social.

Valorizar a experiéncia dos alunos e a construcio individual do
tonhecimento também é um aspecto prioritirio numa pratica pedagé-
pica construtivista. Nessa breve exposicio sobre o professor reflexivo,
loi possivel perceber que as idéias expostas conduzem a uma visio
construtivista na qual o professor é encarado como facilitador da apren-
dizagem. Alarcio menciona que na perspectiva do professor reflexivo

nio se exclui

[--] que o papel de facilitador que o formador desempenha nio possa
envolvé-lo num tipo de ensino mais tradicional, expositivo e que ele assu-
ma, quando necessério, a funcio de comunicar informagio, descrever teo-
rias, discutir aplicag6es, exemplificar, etc. Mas, sempre que possivel, devera
retomar as atividades que lhe sdo proprias e que consistem em demonstrar,

questionar, aconselhar e exercer o espirito critico [1996, p. 19].

Eim relagdo a esse aspecto, podemos observar que a transmissio
o conhecimento e o ato de ensinar deixaram de ser considerados im-
portantes pela nova LDB, conforme reportagem da revista Nova Esco-
fo (PELEGRINI, 1999, p. 10): “Os professores nio podem continuar
atuando como transmissores de conhecimentos”, afirma lara Prado,
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secretdria de ensino fundamental do Ministério da Educagio (MEC).
Para ela, “o papel do docente sera o de desenvolver a criatividade dos
alunos, além de torna-los autébnomos na busca e na utilizacio do co-
nhecimento”. O ato de ensinar, portanto, nao cabe ao professor.

Alarcio (1996, p. 17) acrescenta, em relagdo a uma aproximagao
entre a concepgio do professor reflexivo e a do construtivismo, que
“por detris da epistemologia da pritica que Schén defende esta uma
perspectiva do conhecimento, construtivista e situada, e nio uma vi-
sao objetiva e objetivante como a que subjaz ao racionalismo técnico”.
Garrido, Pimenta ¢ Moura (2000) afirmam que o construtivismo con-
tribuiu para o repensar da substitui¢io do “trabalhador-executor pelo
trabalhador-que-projeta”, sem contudo, acrescento, oferecer-lhe as ba-
ses teoricas para tal agio. s f

Ainda a respeito da aproximagio entre o construtivismo e a pers-
pectiva do professor reflexivo, Zeichner parte da tradi¢io desenvolvi- |
mentista, centrada no aluno, que tem seus fundamentos no construti-
vismo, ou seja, nas idéias piagetianas. De acordo com o ponto de vista '
deste autor, como vimos, o trabalho do professor é mais o de ajudar
os seus alunos a construir saber do que se limitar 4 transmissio do co=
nhecimento.

A formagio reflexiva do professor di a conotagio de que o traba=
lho docente também devera estar atrelado 4 pritica dos alunos e que
estes devem “aprender a aprender”. O conhecimento, desta forma, de-
pende tnica ¢ exclusivamente do aluno, pois ¢ ele quem, em tltima ins-

tancia, tem potencial para desenvolver suas estruturas mentais. Profes-
sores e alunos, portanto, precisam ser valorizados nas suas experiéncias
cotidianas, € o verbo “ensinar” passa a ser substituido por “construir”,
Construir conhecimento e nio se apropriar da produgio cientifica que
os homens ja tiveram necessidade e possibilidade de desenvolver.
Chakur (1995, 2000, 2001) também desvela pressupostos construs

tivistas nessa linha de estudos do professor reflexivo. Ela destaca que
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hi pelo menos trés construgdes tedricas de Piaget que podem servir
a0 estudo da profissionalidade docente. Sio elas:

o processo de equilibragio das estruturas cognitivas, no qual sio particu-
larmente relevantes as nogdes de abstragio reflexiva, niveis de desenvolvi-
mento e formas de reagio compensatéria a elementos perturbadores; a teo-
ria da tomada de consciéncia, em que se salientam as diferengas entre o fuzere o
compreender, com seus mecanismos de regulacio; e a teoria do desenvolvi-

mento do juizo moral [CHAkuUR, 2001, p. 73].

No livro Desenvolvimento profissional docente: contribuigies de uma leitu-
ra piagetiana, Chakur (2001) explora esses postulados. Por meio de uma
pesquisa realizada com 19 professores que lecionavam de 5% a 8* séries
de uma escola publica de um bairro periférico da cidade de Araraquara
(5P), tomando como base as idéias piagetianas, esta autora elabora os
seguintes niveis de profissionalidade docente nas esferas da pratica pe-
dagégica, da autonomia e da identidade profissional do professor:

nivel I - profissionalidade fragmentada, com desvio de identi-

dade, caracterizado pela pritica reiterativa automatiza-
da, pela heteronomia e pelo desvio de identidade;
nivel I — profissionalidade localizada, com semi-identidade, cujos
tragos mais gerais sao a mobilidade pontual da pritica,
a semi-autonomia e a semi-identidade profissional;
nivel ITI — profissionalidade refletida, caracterizada pelo exerci-
cio profissional refletido, pela autonomia responsavel

e pela identidade profissional.

Para esta autora, o termo reflexio, tio presente na literatura so-
bre formagio do professor, tem o mesmo sentido que lhe da Piaget,

Isto ¢, que refletir sobre a pritica vai além de pensar a agio num dado
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momento, analisar seus resultados ou mesmo pensar a pratica simples-
mente de modo retroativo. Refletir, de acordo com Piaget, significa
“buscar retrospectivamente o como e o porgué dos resultados obtidos e
antecipar novas agoes, recorrendo a regulagens ativas, proprias da to-
mada de consciéncia” (CHAKUR, 2001, p. 89).

A autora procura sistematizar informagdes para dar inicio a “um
casamento feliz e duradouro entre a Psicologia Genética piagetiana e
uma teoria do desenvolvimento profissional docente” (CHAKUR, 1995,
p- 637). Um aspecto comum entre o construtivismo e os estudos so-
bre a profissio docente ¢ a visio do professor como sujeito ativo e
construtor de sua pritica, conforme seri visto no préximo item, que
trata do entendimento do trabalho do professor a partir de uma pers-
pectiva construtivista, =

Para finalizar, meu objetivo, neste capitulo, foi apresentar teorias
contemporineas que colocam o professor como centro das discus-
soes da pritica pedagogica, e que, embora num primeiro momento
demonstrem a busca de uma perspectiva critica, acabam por tratar a
profissio professor de forma desvinculada do desenvolvimento his-
torico da sociedade. Considero que as teorias abordadas tentam res-
ponder a necessidade de mudanga histérica da nossa ¢poca, entretan-

to, elas acabam indo ao encontro dos ideirios liberais que colocam

apenas no individuo a responsabilidade pelos seus insucessos e suces-

sos, inclusive a possibilidade de estar excluido ou nio do trabalho, e
destacam o desenvolvimento de competéncias como a principal con-
digdo para garantir a insergio dos individuos no mercado produtivo,

Citando Ana Mercés Bahia Bock (2000, p- 27), que discute a visio
de homem a partir do pensamento liberal, concretizada na figura do
Bario de Miinchhausen; poderia afirmar que esta ¢ a visio “de um ho-
mem que pode sair do pintano puxando pelos seus proprios cabelos”,
Nesse sentido, os estudos sobre o professor seriam encerrados em tog-

no do desenvolvimento da profissio, desconsiderando que esse pro-
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fissional ¢ um “ser que tem caracteristicas forjadas pelo tempo, pela
sociedade e pelas relagoes™ (Bock, 2000, p. 24). S6 é possivel estudar
0 homem a partir da idéia de sua condigio humana e na qual a relagio
individuo-sociedade ¢ encarada como uma relagio dialética, em que
um constitul o outro.

Voltando i epigrafe deste capitulo, em relacio ao trabalho do pro-
fessor: “A imagem ficou desfigurada, perdeu a viveza, o interesse”,
parece-me que, ainda, nio foi possivel, com as teorias expostas, res-

patar a valorizagio do professor como aquele que ensina.
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[-..] a aprendizagem ¢ uma atividade construtiva que os
proprios estudantes tém que executar. A partir deste
ponto de vista, entdo, a tarefa do educador nao é
ministrar conhecimento, mas fornecer aos estudantes
oportunidades e incentivos para construi-lo'.

GLASERSFELD, 1995, p. 7

O ideal da educagio ndo é aprender ao maximo,
maximizar os resultados, mas € antes de tudo aprender

a aprender; € aprender a se desenvolver ¢ aprender a
continuar a se desenvolver depois da escola.

PiaGeT, 1978b, p. 225

N o capitulo anterior abordei alguns aspectos da profissio docen-

te, delineados na literatura que trata da formagao reflexiva dos

professores, e fiz uma aproximagio desta perspectiva com o constru-
tivismo. Neste capitulo, apresentarei como o trabalho do professor ¢
compreendido no construtivismo.

A teoria do professor reflexivo e o construtivismo sio, pode-se di-
get, 0 que se encontra de mais “avangado”, no sentido de ser atual, em ’
termos de literatura que trata da formagio e/ou atuagao do professor

na contemporaneidade. Sio estas perspectivas, juntamente com a psi-

|, “[...] learning is a constructive activity that the students themselves have to carry
out. From this point of view, then, the task of the educator is not to dispense
knowledge but to provide students with opportunities and incentives to build it up™.
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cologia historico-cultural — que abordarei nos capitulos 11l e IV —, que
estao sendo divulgadas nas escolas entre professores e, até mesmo, em
documentos oficiais que tratam da educagio. Considero importante y
refletir sobre estes temas, se temos como finalidade tentar entender por
quais parametros esta sendo feita a valorizagiao do trabalho docente.
Meu objetivo, portanto, neste espago, é apresentar algumas idéias
gerais sobre o construtivismo e como a educagio e o professor sio ana-
lisados por essa corrente, buscando compreender até que ponto a ess
cola e o trabalho do professor sio valorizados nesta perspectiva tedri-
ca. Para tanto, num primeiro momento, farei uma breve exposicao sobre
a forma como as idéias de Piaget foram apropriadas para os meios
educacionais; em seguida, discorrerei sobre os pressupostos filos6ficos

e epistemoldgicos da teoria piagetiana, assim como tratarei da proposs

ta teorica, fundamentos que servirio de suporte para compreender o
que compete a escola e ao professor no processo pedagdgico.

Jean Piaget (1896-1980) ¢é considerado o pai do construtivismo.
O termo “construtivismo” nem sempre esteve presente na obra desse
autor. Ele comegou a empregi-lo nos ultimos vinte anos da sua produs
¢do escrita, conforme Macedo (1994). O interesse desse pesquisadof
sui¢o era compreender: O que é conhecimento? Como conseguimos
conhecer? Como o individuo passa de um menor conhecimento pari
um maior conhecimento? O que incitava as pesquisas de Piaget era
compreender como se dava o conhecimento. Sua questio central era
epistemoldgica, mas ele encarava a epistemologia como um ramo da
ciéncia e ndo da filosofia, em relagio a qual ele tinha grandes reservas,
Ele afirma que “sonhara, pois, com uma ‘epistemologia genética’ que
delimitaria os problemas do conhecimento centrando-se na questao de
saber ‘como se ampliam os conhecimentos’” (PiaGrT, 1978¢, p. 88),

Ferreiro afirma que Piaget ¢ um autor “fora de série” porque:

a) K psicélogo, mas nao lhe interessa a psicologia em si, a nio ser como ma-

neira de alcangar uma visdo transformadora da Epistemologia.
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b) E bidlogo, mas nio lhe interessa a biologia em si, a nio ser como interme-
didria necessdria para compreender a continuidade entre a adaptagio bio-
légica e a adaptagio cognitiva.

¢) E um psicilogo especializado em psicologia infantil e, no entanto, nio lhe inte-
ressa a crianga em si; estuda a crianga para compreender o pensamento adul-
to, mas nio qualquer pensamento adulto e sim a versio mais rigorosa des-
se pensamento, aquela subjacente 4 pratica histérica da ciéncia.

d)E, bisica e primordialmente, um ¢pistemdlogo, mas a epistemologia que ele
propoe difere radicalmente das epistemologias correntes, tanto que os
epistemo6logos o rejeitam, acusando-o de fazer psicologismo (tanto quanto

alguns psicélogos o rejeitam, acusando-o de fazer logicismo) [2001, p. 92].

A exploragio, por Piaget, dos multiplos aspectos da ciéncia mo-
derna, comentados por Ferreiro, talvez explique em parte a diversidade
de interpretagdes dadas pelos estudiosos da obra piagetiana ao termo
construtivismo.

Fosnot (1998a, p. XI) afirma que o construtivismo “é uma teoria
robre conhecimento e aprendizagem; ele descreve tanto o que € ‘saber’
(juanto como nods ‘viemos a saber’”. Para Luque, Ortega e Cubero
(1998), o construtivismo ¢ uma perspectiva epistemologica que tem
como preocupagiao explicar o desenvolvimento humano, como se dio
0 processo de aprendizagem e as praticas informais e formais que fa-
cilitam as aprendizagens.

Miranda (2000, p. 24) da a seguinte conotagdo para o termo cons-
(rutivismo: “abordagem pedagdgica contemporinea fundamentada
¢in uma ou mais teorias psicologicas da aprendizagem ou do desen-
volvimento e orientada pelo principio de que o aluno, mediante sua
igio e auxiliado pelo professor, deva ser o agente de seu préprio co-
nhecimento”.

Neste estudo, o termo construtivismo serd usado em referéncia a
teoria de Piaget e de seus continuadores, independentemente das even-

tunis divergéncias, grandes ou pequenas, que possam existir entre es-
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ses seguidores no tocante a fidelidade ou corregao das interpretagoes
da obra de Piaget.

1. A DIFUSAO DAS IDEIAS DE PIAGET NO CONTEXTO
EDUCACIONAL

Parrat-Dayan (1997) destaca que as leituras das obras de Piaget
foram fundamentais para os pedagogos na caracterizagio do pensamen-
to infantil como distinto do pensamento do adulto, tal a precisio com
que este autor descreveu a mentalidade infantil. Nos meios educacio-
nais, a partir da década de 1920, com a chamada Escola Nova, as idéias
de Piaget comegaram a ser divulgadas com muita énfase. No entanto,
Nogucira (1990) esclarece que ja a partir de 1880 importantes institui-
¢oes dedicadas ao ideario e a defesa da Escola Nova surgiram em va-
rios lugares. Em 1896 foi instalada, junto a Universidade de Chicago,
a “University of Chicago Elementary School”, uma escola experimen~
tal organizada por John Dewey, onde ele testou suas teorias a respeito
da aprendizagem da crianga.

O objetivo da Escola Nova era rever as formas tradicionais de
ensino. Lourengo Filho apresenta alguns principios gerais desta tendén~

cia pedagogica.

O primeiro principio, porque constante em todos os sistemas renova-
dos, € o respeito a personalidade do educando ou o reconhecimento de que
deveri ele dispor de liberdade. [...] O segundo principio resulta da compreen-
sdo funcional do processo educativo, quer sob o aspecto individual, quer
social. [...] O terceiro principio abrange a compreensio da aprendizagem
simbdlica em situagoes de vida social. [...] um principio final, qual seja o de

que as caracteristicas de cada individuo serio variaveis, segundo a cultura
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da familia, seus grupos de vizinhanga, de trabalho, recreacio, vida civica e

religiosa [1967, pp. 246-248].

O que se buscava, inicialmente, era uma nova compreensio das
necessidades da infincia, alargando seus objetivos para o entendimento
das fungdes da escola ante as novas exigéncias sociais. A pedagogia nova
buscou na biologia e na psicologia bases tedricas para uma agio peda-
pogica que privilegiasse o aluno no processo educativo. De acordo com
l.ourengo Filho (1967), os conhecimentos da biologia deram os primei-
10§ passos para o conhecimento objetivo da crianga e a psicologia con-
tribuiu, por seus estudos sobre as variagoes psicolégicas no decorrer
(as idades, com a metodologia utilizada para investigar as diferengas
individuais e com os modelos tedricos que explicam a génese e a orga-
nizagio do comportamento humano.

A reflexdo pedagégica, na passagem do século XIX para o sécu-
lo XX, questionava os pressupostos da Escola Tradicional e a postu-
ta do professor no centro, como aquele que transmite o conhecimento
¢ que “impede a crianga de descobrir a verdade por si mesma”, atri-
buindo ao aluno um comportamento passivo no processo de ensino-
aprendizagem (PARRAT-DAYAN & TRYPHON, 1998).

Saviani explicita, com profundo espirito analitico, a que veio o

escolanovismo, que desloca

[...] 0 eixo da questdo pedagogica do intelecto para o sentimento; do aspec-
to légico para o psicolégico, dos contetidos cognitivos para os métodos ou
processos pedagdgicos; do professor para o aluno; do esforgo para o inte-
resse; da disciplina para a espontaneidade; do diretivismo para o nio-
diretivismo; da quantidade para a qualidade; de uma pedagogia de inspira-
¢io filosofica centrada na ciéncia da l6gica para uma pedagogia de inspiragio
experimental baseada principalmente nas contribui¢ées da biologia e da

psicologia [2002, p. 9].
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A énfase passa a ser a crianga, o respeito i sua individualidade;

professor e conteidos passam para um segundo plano. O aluno deve,

portanto, construir seus conhecimentos, guiado por seus interesses ¢
suas necessidades. Os defensores do escolanovismo tinham como cren-
¢a que a escola poderia ser um instrumento adequado para a criagio
de uma sociedade solidiria e cooperativa e acreditavam que a inovagio
pedagégica poderia mostrar melhores resultados na formacio do que
os obtidos pela Escola Tradicional.

Essa tendéncia pedagégica foi influenciada por pensadores norte-
americanos e europeus, que tinham como objetivo oporem-se as pri-
ticas tradicionais, tio presentes nos meios educacionais. Dewey foi um
dos expoentes que trouxe grande contribuigio a esse movimento?. Ele
pregava a atitude experimental, na qual a crianca deveria aprender fa-
zendo; também revelava os objetivos social e politico das escolas, na
perspectiva da democracia liberal norte-americana. Do seu ponto de
vista, a educagio era o “caminho do progresso e da reforma social”
(VascoNcELos, 1996, p. 16).

Cunha (1996, p. 8), 20 estabelecer algumas relagdes entre Dewey
e Piaget, afirma que “enquanto Dewey buscava superar o impasse en-

2. Cunha (2001b, p. 20) enfatiza a idéia de que Dewey buscava a superagio da dicos
tomia da pedagogia tradicional e o movimento educacional renovador. No entane
to, ele acredita que “ndo ¢ pertinente atribuir 4 Escola Nova, de modo inequivoco
e generalizante, a paternidade do idedrio construtivista”. A proposta deweyana para
a educagio, de acordo com este autor, é contriria a qualquer tipo de espontaneismo,
escolanovista ou construtivista, e também contréria a qualquer pedagogia que se
contraponha i transmissio, pela escola, dos conhecimentos acumulados pela ex-
periéncia humana. Nio vou entrar nessa discussio, pelos limites que tenho em
relagio a0 tema que estou desenvolvendo neste livro e também em virtude da ne~
cessidade de mais me aprofundar nos estudos sobre a concepgio deweyana, mas
considero fundamental situar o leitor em relagio a essa visio. Maiores informa-
¢oes, no entanto, podem ser obtidas em Cunha (1996, 1998, 2001b) e também nas
obras de Dewey, principalmente no livro Experiéncia e educagio (1971), no qual fica
bem clara a intervengio do professor no processo de aquisigdo do saber, por meio
da experiéncia individual do aluno.
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ire ensino tradicional e escola ativa no ambito da pedagogia, Piaget se
ocupava em formular bases tedricas, no terreno da psicologia, para
Justentar a pratica pedagogica renovadora”. Ambos os autores situavam-
ie, todavia, no campo das reflexées sobre o ensino renovado, contra-
pondo-se a escola tradicional.

Piaget di sustentagio cientifica a Escola Ativa (FErrEIRO, 2001;
PARRAT-DAYAN & TRYPHON, 1998; VAscoNCELOS, 1996, 1997), defenden-
o principios como respeito a atividade do aluno, cooperagio e solida-
riedade, autonomia e a importincia do trabalho em grupo. As primei-
ras obras de Piaget que tratam desses temas, de acordo com Vasconcelos
(1996, p. 259), “contribuiram com argumentagio ‘psicologica’ e ‘cienti-
lica’ para o projeto social escolanovista, o que significava sugerir que,
desenvolvendo-se na escola a cooperagio e a autonomia dos individuos,
estariam criadas as bases para uma sociedade solidaria e fraterna”. No
entanto, o movimento da Escola Nova nio considerava as bases histo-
ricas da sociedade; ¢ como se a escola, por si mesma, pudesse resolver
0s problemas produzidos pelo contexto politico-econémico. Nesse sen-

tido, tomo de empréstimo os questionamentos de Vasconcelos:

Seri que o fato de se criarem condigdes para o desenvolvimento da
cooperagio e da reciprocidade, em sala de aula, significa que a escola possa
tornar-se um instrumento poderoso de emancipagao e de desalienagio, a
ponto de promover mudangas estruturais na sociedade? Como pode se de-
senvolver a verdadeira solidariedade, numa sociedade tio desigual, na qual
a desigualdade ¢ gerada nas relagdes de produgio? Como pode se desen-
volver a solidariedade numa sociedade na qual a midia convida permanen-

temente ao mais absoluto individualismo? [1996, p. 262].

Como enfatiza Saviani (2002), o escolanovismo deslocou o eixo
da preocupagio do ambito politico para o ambito técnico-pedagé-
pico, importando-se nao com o aprendizado, mas sim com o “apren-
der a aprender”. Voltando 2 epigrafe deste capitulo, pode-se dizer que
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Piaget (1978b, p. 225) reforga esse principio quando afirma que “o

ideal da educagio nio ¢é aprender a0 maximo, maximizar os resultas

dos, mas € antes de tudo aprender a aprender; ¢ aprender a se desen-
volver e aprender a continuar a se desenvolver depois da escola”.
Esse lema, enfatizado na Escola Nova ji no inicio do século XX,
ainda se encontra presente nos documentos oficiais da nossa época.
Mundialmente, conforme Duarte (2000a), ele se tornou uma das refe-
réncias da educagio no Relatério da Comissio Internacional da Orga-
nizagao das Nagbes Unidas para a Educagio, a Ciéncia e a Cultura
(UnEsco), conhecido como Relatério Jacques Delors, que, no Brasil, foi
publicado com o titulo Educagio: um tesouro a descobrir e é amplamente
utilizado nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN). Delors (1999),
nesse livro, esclarece que a educagio deve organizar-se em torno de
quatro aprendizagens fundamentais, que sio os pilares do conhecimen-

to: aprender a conhecer — aquisi¢io de instrumentos da compreensio;

aprender a fazer — para poder agir sobre 0 meio; aprender a viver jun-
tos; e finalmente, aprender a ser, aspecto essencial que integra os trés
pilares precedentes.

Soares (1997) reforga o posicionamento de que as idéias de Piaget
tém sido utilizadas para fins de reformulacio da escola. Vimos sua in-
fluéncia, primeiramente, nas experiéncias realizadas por educadores da
Escola Nova; em seguida, com a aprovac¢ao da Lei de Diretrizes e Ba«
ses da Educagio Nacional (lei n. 4.024/61), criou-se a oportunidade
de executar novas propostas de ensino com subsidios nessa teoria e,
no final dos anos de 1990, o Ministério da Educacio (MEC) constituiu
uma equipe, com assessoria de César Coll, construtivista espanhol, para
elaborar os PCNs que foram publicados em 1998.

Ao fazer uma sintese sobre a difusio das idéias de Piaget no Brasil,
Vasconcelos (1996, 1997) afirma que nos confrontamos com pesquisas:
fundamentadas nessa teoria nos mais variados aspectos. Até o inicio dit
década de 1980, a énfase deu-se em relagdo aos aspectos estruturais dit

explicagao genética, no que se refere aos estidios de desenvolviment®
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cognitivo — sensério-motor, pré-operatorio, operatério-concreto, logico-
lormal —, depois dessa época, o interesse centrou-se nos aspectos fun-
clonais da epistemologia genética — concepgdo construtivista e intera-
clonista do desenvolvimento, principalmente a partir da divulgagao das
Idéias psicolingtistas de Emilia Ferreiro.

Atualmente, o construtivismo configura-se como a maior corren-
te propulsora da difusdo das idéias de Piaget no Brasil. Para Soares
(1997), pode-se falar que, de uma forma geral, existem duas vertentes
(ue direcionaram a recepgio dessa perspectiva na nossa realidade: uma
pedagogica, relacionada as pesquisas desenvolvidas no campo da psi-
cologia da educagio, e outra epistemologica relacionada a investigagao
sobre as relagdes entre a teoria de Piaget e os problemas de natureza
psicologica.

Na Escola de Genebra, segundo Leite (1994), existem duas cor-

rentes de estudos:

a) pesquisas que enfocam a construgio do conhecimento relativa
a determinados conteidos escolares especificos, como, por
exemplo, é o caso de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, na Ar-
gentina, que centraram estudos relacionados a alfabetizagio;

b) pesquisas na drea educacional, propriamente ditas, enfocando
problemas especificos do processo ensino-aprendizagem em

situagoes escolares, utilizando-se da teoria genética.

Desde a década de 1990, os trabalhos da equipe liderada por César
Coll, em Barcelona, tém suscitado pesquisas neste sentido, em que os
principais temas sdo: a interagdo professor—aluno no processo pedagé-
pico; a interacdo entre os alunos; as estratégias de aprendizagem; os es-
tilos de ensino e outros assuntos deste género.

No entanto, podemos entender, de acordo com a literatura consul-
tada, que nem sempre o construtivismo parte somente das idéias de
Piaget. Coll (1998a, p. 164), por exemplo, esclarece que seria convenien-
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te “[...] reservar o termo construtivismo para um determinado enfoque
ou paradigma explicativo do psiquismo humano compartilhado por di-
ferentes teorias psicolégicas, entre as quais naturalmente se encontram
algumas das atuais teorias mais aceitas sobre desenvolvimento e apren-
dizagem”. O autor defende a posicio de que € importante utilizar conhe-
cimentos de virias teorias, pois considera que no momento atual a psi-
cologia da educagio ainda nio possui “um marco teérico unificado e
coerente que permita dar conta dos multiplos e complexos aspectos im-
plicados nos processos de crescimento pessoal e da influéncia exercida
sobre eles pelas atividades educativas escolares” (Corr, 1998b, p. 49).

César Coll (2000), quando propée o construtivismo nesta forma,
afirma que nio esti utilizando o ecletismo, mas busca, em diferentes
perspectivas de desenvolvimento e aprendizagem, alguns principios-que
sa0 selecionados a partir de uma anilise sobre 2 natureza, as fungoes e
as caracteristicas da educagio escolar. Do ponto de vista desse estudio
so, nenhuma teoria, por si s6, daria conta de compreender os diversos
fatores e dimensdes implicados nos processos escolares de ensino e de
aprendizagem.

A partir de um quadro feito pelo autor (Corr, 2000, p. 390), as
principais teorias do desenvolvimento humano, que estio na base da
sua concepgdo construtivista, sao as seguintes:

a) teoria genética do desenvolvimento intelectual — competéncia
cognitiva e capacidade de aprendizagem, atividade mental cons-
trutiva e a equilibragio dos esquemas e das estruturas;

b) teorias do processamento humano da informagio — aprendiza-
gem e organizagao do conhecimento na meméria, esquemas de
conhecimento;

¢) teoria da assimilagio — o conceito de aprendizagem significati-
va e as condi¢Ses para uma aprendizagem significativa;

d) os componentes afetivos — relacionais e psicossociais do desen=
volvimento e da aprendizagem;
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€) a teoria sociocultural do desenvolvimento e da aprendizagem —
a zona de desenvolvimento préximo e os mecanismos de in-

fluéncia educativa.

Os autores, portanto, contemplados em seus estudos e mesmo em
propostas curriculares por ele elaboradas, sio os seguintes: Jean Piaget
¢ seus colaboradores da Escola de Genebra; Vigotski, Luria e Leontiev
¢ seguidores, tais como Wertsch, Forman e Cazden, que formulam a
teoria da atividade; Michel Cole e colaboradores do Laboratory of
Comparative Human Cognition, da Universidade de Califérnia, que
Apresentam teses da psicologia cultural; Ausubel, que elaborou a teo-
ria da aprendizagem verbal significativa e seu prolongamento na teo-
ria da assimilagao por Mayer; Anderson, Norman, Rumelhart, Minsky
etc., que tratam da teoria dos esquemas; Merril e Reigeluth, que desen-
volvem a teoria da elaboragio. Coll (1998b) faz uma sintese da contri-
buicio desses autores e do seu ponto de vista; a concepgio defendida
por ele integra virios principios explicativos que sio compativeis por
compartilharem uma visio construtivista do funcionamento psicolé-
gico das pessoas. Segundo Carvalho (2001), a perspectiva educacional
proposta por Coll é bastante heterodoxa, mas isso nio significa que haja
uma grande distincia entre suas posigdes e as de Piaget.

Neste mesmo caminho da utilizagio de viérias teorias para com-
preender o processo de desenvolvimento e aprendizagem, encontram-
se os estudos de Matui (1995). Este autor busca o aporte teérico dos
estudos de Wallon, Vigotski e Piaget para o desenvolvimento do cons-
trutivismo. Ele entende que o interacionismo é uma grande base para
a integragdo de Piaget, Vigotski e Wallon e afirma que “[...] Piaget,
Vygotsky e Wallon nio divergem quanto a questdes fundamentais do
interacionismo e do construtivismo. As diferengas sio periféricas e mui-
tas vezes formais” (p. 148). Jiron Matui enfatiza que nio hi um con-
fronto entre esses autores, e que o verdadeiro confronto se da entre ra-
cionalistas, empiristas ou ainda entre empiristas e construtivistas: “Fora
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disso, ndo hi confronto epistemolégico” (p. 35). Discordo terminan-

temente desta afirmagdo, uma vez que considero que a visio de homem,
de mundo e sociedade, implicita em cada postulado teérico, dirige todo
o entendimento que daremos ao processo do desenvolvimento do psi-
quismo humano no processo educativo.

Hernandez (1998, p. 134), em relagdo as virias teorias que foram

sendo agregadas ao construtivismo, levanta as seguintes consideragoes: |
“Quantos construtivismos existem? Tantos quantas forem as catego-
rias que se queiram enfatizar. Que énfase? Tantos quantos forem o§
‘polos’ das principais antinomias educativas”. O que existe, na perspec-
tiva desse autor, sdo diversos “rétulos e aproximagoes do conceito cons-
trutivista”, baseados em autores como Piaget, Ausubel, Vitgoski,
Bruner, Wittrocka, Brown, Collins e Duguid, Grupo de Cognigio e
Tecnologia de Vanderbilt (CTGV), Harel e Papert, Spiro e colabora-
dores, Cunninghan, Perkins. O construtivismo, para Hernandez, tem
diferentes graus e matizes, produto da intensidade e dos enfoques ados
tados, que sdo explicados pelos distintos aspectos que abrange.

Como citei no inicio deste capitulo, ndo posso dizer que existe um |
significado univoco do termo construtivismo, pois, quando utilizado em
educagio, ele “nem sempre denota uma posigio inequivoca ou um clas

ro conjunto de valores, procedimentos e conceitos necessariamente
compartilhados pelos que se afirmam seus seguidores” (CARVALHO,
2001, p. 40). Portanto, pelo que foi exposto, pode-se deduzir quio difis
cil € falar sobre construtivismo no momento atual. Ao fazer tal cmpreiq‘
tada, fica a seguinte questdo: De qual construtivismo estamos falando?
Como classificar os diversos autores que falam desta perspectiva?

Essa ¢ uma questdo por demais complexa, mas nio é possivel deis
xar de mencionar a preocupagio que se tem com o “ecletismo mascas
rado” em algumas concepgdes construtivistas, ou mesmo o “ecletism@
pragmatico” de César Coll, comentado por Duarte (2000a). O que &
claro em Piaget ¢ que em suas obras, como veremos no decorrer desté

capitulo, ndo hi preocupagio com a questio histérica. A falta de his«
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toricidade no construtivismo ¢ destacada por Duarte (1996, 2000a,
2000b) em suas anilises sobre essa tendéncia.

E inegivel que o construtivismo esta amplamente divulgado. Nesse
sentido, Rossler (2000, pp. 5-6) faz uma anilise do processo de sedu-
gio dessa tendéncia e afirma que ha uma relagio entre a presenca da
sedugdo e o fenémeno dos modismos presentes na educagio. O mo-
dismo, para esse autor, tomando como pressuposto as idéias da filéso-
fa russa Agnes Heller, seria uma forma “alienada da orientagio da so-
ciedade para o futuro. [...] Em outras palavras, um olhar alienado para
aquilo que se apresenta como o que ha de novo na sociedade”. A idéia
dle que o construtivismo seria uma “novidade” em educagio certamente
desempenhou e desempenha um importante papel em sua difusio.

A sedugio do construtivismo se explica, de acordo com esse au-
tor, por trés caracteristicas: por ser tomado como um modelo critico —
0 que na realidade ndo €, conforme veremos neste capitulo; por trazer
lespostas concretas sobre o que fazer no dia-a-dia na sala de aula; e,
por fim, por ser investido de prestigio cientifico, como a teoria de
Piaget. Rossler (2000, p. 16) argumenta ainda que “[...] o ideirio cons-
frutivista seduziria por aproximar-se a elementos fortemente ideolégi-
tos ¢ sedutores difundidos no cotidiano alienado da nossa sociedade
capitalista contemporanea”. Haveria, por parte dos educadores, uma re-
lagio com a teoria baseada no pragmatismo, no espontaneismo, sem
uma reflexao critica sobre os pressupostos teéricos do construtivismo.
) processo de sedugio revela, portanto, o grau de alienagio que os edu-
tadores estdo vivendo, que nido permite uma anilise critica dos “mo-
dismos” que se interpéem na pratica pedagégica.

Se fizermos uma leitura dos PCNs, e mesmo dos livros langados
fecentemente sobre o construtivismo e a formagio reflexiva dos profes-
sores, ficamos bastante seduzidos pela sua estrutura maniqueista de ar-
pumentagio, pelo ecletismo, como se pudéssemos langar mao de dife-
Ientes perspectivas teéricas, com fundamentos filoséfico-metodolégicos
divergentes (e mesmo opostos em muitas ocasides) para compreender
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os fenémenos presentes na educagio. Dessa forma, deixariamos de it
as raizes de tal perspectiva tedrica, utilizando chavoes e mesclando
aspectos dessa ou daquela teoria.

2. PRESSUPOSTOS FILOSOFICOS E EPISTEMOLOGICOS

Os fundamentos filoséficos e epistemolégicos, na teoria de Piaget,
nem sempre ficam muito claros e, também, sdo de grande complexi-
dade. A matriz principal de suas pesquisas é a biologia e embora, mui-
tas vezes, esse autor seja apontado como filésofo, ele denomina-se um
“antigo futuro ex-filésofo” (PIAGET, 1978c, p. 88) que faz um esfor-
¢o para nao ser filésofo, conforme afirma em sua obra Estudos socio-
logicos (P1AGET, 1973D).

Kesselring levanta os seguintes aspectos da produgio de Piaget
relacionados com a filosofia:

1. Piaget enfatizou o fato de que todas as questdes fundamentais que exa-
minou no campo da psicologia da crianga lhe teriam sido sugeridas pela fi-
losofia |[...].

2. Toda a teoria do conhecimento do pesquisador suigo gira em torno do
problema clissico da filosofia referente a concordancia entre o ser e o pen-
sar, entre o conhecimento e a questio da verdade [...].

3. Uma parte da obra de Piaget gira em torno do problema das condicies da
possibilidade do conbecimento humano, ou seja, uma das questoes fundamentais
da teoria do conhecimento de Immanuel Kant (1724-1804) [...].

4. A teoria de Piaget apresenta semelhangas surpreendentes com outras
teorias filos6ficas que ndo a de Kant. Cito dois exemplos: a teoria da for-
ma de Aristoteles e a dialética de Hegel. Nos dois casos, o psicélogo suico

nio buscou intencionalmente esse parentesco [...).
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5. Finalmente, Piaget trabalha com uma série de pressuposigées que ine-
quivocamente sio de natureza filos6fica, mas que via de regra sio tratadas
com reservas senio com ceticismo pelos cientistas naturais (e o psicélogo
de Genebra se enquadra entre esses), porque as razoes em que se baseiam
sio de natureza especulativa, ndo estando cientificamente validadas [1997,

pp- 21-25].

Kesselring (1997) afirma que, do ponto de vista filoséfico, a epis-
temologia genética foi muito importante.

Barbara Freitag (1990), no artigo “Razido tedrica e razao pratica:
ICant e Piaget”, discute a influéncia da teoria kantiana sobre o pensa-
mento de Jean Piaget. Segundo ela, Piaget faz varias referéncias a Kant
¢m suas obras, mas em nenhum momento esclarece a influéncia que teve
i teoria do conhecimento na sua produgio. A esse respeito, Palangana
(1994) afirma que a postura filoséfica do autor, explicita em alguns mo-
mentos, mas na maioria das vezes implicita em suas obras, mostra que
¢le recebeu influéncia, além da teoria kantiana, da fenomelogia husser-
liana, do evolucionismo bergsoniano e do estruturalismo. Esta tltima
corrente, a estruturalista, pode ser considerada a de maior influéncia
sobre esse tedrico, pois, baseado na teoria, Piaget dedicou-se a escre-
ver o livro O estruturalismo, publicado no Brasil em 1970.

Uma citagio de Piaget, retirada de Elkind (1978, p. 36), deixa muito
claro que toda construgdo teérica é sempre precedida de estudos rea-
lizados por outros autores: “O grande homem que, em qualquer épo-
ca, parece estar langando alguma nova linha de pensamento € simples-
mente a interse¢io ou sintese de idéias que foram desenvolvidas e
apuradas por um processo continuo de cooperagio”. Nesses termos,
os estudos de Elkind levantam os seguintes precursores da produgao

teorica piagetiana:

a) precursores filosoficos: Aristoteles, Kant, Hegel;

b) precursores da biologia: Lamarck e Darwin;
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¢) precursores da psicologia: psicélogos da gestalt — Koher, Koffka,
Wertheimer e Lewin —, James Mark Baldwin, G. Stanley Hall,
Alfred Binet, Edouard Claparede e Pierre Bovet e Henri Wallon;

d) precursores em educagio: Rousseau, Pestalozzi, Froebel,
Montessori e John Dewey.

A impressio que se tem lendo as obras de Piaget é que ele nio tinha
a preocupagio em assumir esta ou aquela postura filos6fica, colocando-
se numa posigdo de que seu interesse era puramente cientifico. Vigotski,

referindo-se a este aspecto em relagio i obra de Piaget, faz uma criti-
ca ao seu relativismo.

Piaget ndo conseguiu e, no fundo, nio poderia conseguir evitar cons-
trugoes filosdficas, uma vez que a propria auséncia de filosofia é uma filo-
sofia perfeitamente definida. A tentativa de permanecer inteiramente nos
limites do empirismo puro caracteriza toda a investigagio de Piaget. O te-
mor de relacionar-se a algum sistema filos6fico preconcebido ja é, em si, o

sintoma de determinada concepgio filoséfica do mundo [...] [VicoTski,

2000a, p. 74].

Piaget, em Sabedoria e ilusies da filosofia, comenta que foi, certa vez,

classificado por um filésofo como positivista. No entanto, ele critica
™ 5 B i % e

esse “enquadramento”, dizendo que nio tinha nada de positivista, 2 nio

ser o fato de que se ocupava de fatos “positivos”. A essa critica ele
respondeu:

O positivismo, dizia-lhe eu, é uma certa forma de epistemologia que ig-
nora ou subestima a atividade do sujeito em proveito unicamente da cons-
tatacdo ou da generalizagdo das leis constatadas: ora, tudo o que encontro
mostra-me o papel das atividades do sujeito e a necessidade racional da

explicagio causal [1978c, p. 80].
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. PROPOSTA TEORICA

A epistemologia genética ¢ uma teoria do conhecimento que tem
como interesse pesquisar como o homem produz conhecimento. In-
teressava a Piaget compreender como o conhecimento légico-matema-
tico e o conhecimento fisico, por exemplo, ocorrem em sua origem e
desenvolvimento. A caracteristica basica dessa epistemologia ¢ procu-
rar descobrir, experimentalmente, as origens dos diversos tipos de co-
nhecimento, desde suas formas elementares, seguindo seu desenvolvi-
mento nos niveis posteriores, até o pensamento cientifico.

A epistemologia genética é necessariamente de natureza interdis-

ciplinar.

A primeira regra da epistemologia genética ¢, pois, uma regra de cola-
boragio: sendo o problema o de estudar como aumentam os conhecimen-
tos, temos entdo, em cada questdo particular, de fazer cooperar psicologos
que estudam o desenvolvimento como tal, l6gicos que formalizam as eta-
pas ou estados de equilibrio momentineo deste desenvolvimento e espe-
cialistas da ciéncia, que se dedicam ao dominio considerado; acrescentar-
se-30, naturalmente, matematicos que asseguram a ligagdo entre a logica e
o dominio em questio e especialistas em cibernética que garantem a liga-

¢io entre a psicologia e a l6gica [PIAGET, 1973c, p. 14].

A aquisi¢ao do conhecimento ¢ entendida por Piaget como um
processo e nao um fato. Um processo que para ser compreendido pre-
cisa do auxilio de outras ciéncias. Piaget deu grande énfase aos aspec-
tos bioldgicos e maturacionais do desenvolvimento, extraindo das cién-
cias naturais, de carater evolucionista, os fundamentos para a sua teoria.
Da biologia, da qual partiu sua formagio, ele transfere, para o proces-
so de desenvolvimento intelectual, o conceito de adaptagio. Esse con-

ceito, conforme Glasersfeld (1998), origina-se da biologia e indica um
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relacionamento especifico entre organismos vivos, ou espécies, e seu
ambiente. Isso significa que eles conseguiram sobreviver as condi¢des
e adversidades que o meio provocou; “em outras palavras, eles conse-
guiram fazer evoluir uma forma de ajuste, ou como eu prefiro dizer,
suas caracteristicas fisicas e seus modos de comportamento provaram,
até o momento, ser vidveis no seu ambiente” (GLASERSFELD, 1998, p-
20). O desenvolvimento intelectual é determinado pela interagao do su-
jeito com o meio.

Nesse aspecto, a teoria de Piaget contrapGe-se 20 empirismo, que
afirma que o desenvolvimento intelectual é determinado pelo meio, €
a0 racionalismo, que afirma que o desenvolvimento intelectual é deter-
minado pela percepgio. Segundo Corazza (1994, p. 122), “Piaget ‘ten-
ta’ realizar uma sintese epistemoldgica entre o Racionalismo ¢ o Em-
pirismo”.

O desenvolvimento cognitivo é um processo interativo e constru-
tivo. A partir da interacio do individuo com o meio, sobre os objetos,
€ construido seu conhecimento. Todo conhecimento implica uma par-
te que ¢ fornecida pelo objeto, que possui propriedades fisicas, sociais
e culturais, e uma parte disponibilizada pelo sujeito, como a organiza-
¢ao de seus esquemas e assimilacdes. Cunha assevera que na relacao
entre sujeito e objeto,

O Objeto exerce pressio perturbadora sobre o Sujeito, contribuindo para
fornecer-lhe motivagio interna e criar seu envolvimento pessoal com o
Objeto, do que resulta o impulso para a agdo. Em segundo lugar, temos a
atividade do Sujeito, que se traduz propriamente em atitudes de busca,
desvendamento, pesquisa, enfim agio sobre o Objeto a ser conhecido [2000,
p- 74].

E a agio, segundo Coll e Gillieron (1987), que assegura a continui-
dade entre as formas bioldgicas e as formas do pensamento. E na acio,

|
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i i a | ue se cons-
0u seja, na interagao entre os seres humanos e os objetos, q

troi o pensamento. Para Piaget,

[...] os conhecimentos ndo partem, com efeito, nem do sujeito (conhecimen-
to somatico ou introspec¢io) nem do objeto (porque a prépria percep¢io
contém uma parte considerivel de organizagio), mas das interagdes entre
sujeito e objeto, e de interagdes inicialmente provocadas pelas atividades
espontineas do organismo tanto quanto pelos estimulos externos [1973a,

p. 40].

O conhecimento nido ¢ uma cépia do real, mas sim uma agio so-
bre a realidade que leva a sua compreensao. O sujeito constréi conhe-
cimento a medida que se adapta a realidade por meio de suas agoes.
Nessa perspectiva, 0 que nés vemos, ouvimos, sentimos, isto ¢, o r.nun.-
do sensorial, é resultante das proéprias atividades perceptivas dos indi-
viduos, especificas dos seus modos de perceber e conceber, portanto,
de acordo com Glasersfeld (1998, p. 21), “quando Piaget fala de inte-
11¢io, isso ndo implica um organismo que interage com objetos como
¢les realmente sdo, mas, antes, um sujeito cognitivo que esta lidando
¢om estruturas perceptivas e conceituais anteriormente construidas”.

A interagdo entre o sujeito e o mundo ocorre por meio de um pro-
cesso de assimilagdo e acomodagdo. Assimilar significa incorporar as
coisas ou pessoas a atividade propria do sujeito, no sentido de integra-
(o as estruturas prévias; acomodar ¢ reajustar as estruturas em fungio
das resisténcias que o objeto oferece a sua assimilagio pelas estruturas
o sujeito. Para Piaget (1973a), ndao ha assimilagao sem acomodagio,
nem acomodagio sem assimilagio. O meio desencadeia ajustamentos
ativos e nao simplesmente o registro de impressoes.

O conhecimento elementar, para Piaget,

[-..] jamais € resultado de simples impressio, depositada pelos objetos nos

Grgdos sensoriais, mas € sempre devido a uma assimilagio ativa do sujeito,
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que incorpora os objetos aos seus €squemas sensorios-motores, isto €, aque-
las de suas agGes capazes de se reproduzir e se combinar entre si. A apren-
dizagem em fungio da experiéncia nio ¢é, pois, devida a pressGes passiva-
mente suportadas pelo sujeito, mas i acomodacio de seus esquemas de
assimilagao. Certo equilibrio entre a assimilacio dos objetos a atividade do
sujeito e a acomodagio desta atividade aos objetos, constitui assim o pon-
to de partida de todo conhecimento e se apresenta primeiramente sob a
forma de relagio complexa entre o sujeito e os objetos, o que exclui, simul-
taneamente, toda interpretagao puramente empirista ou puramente apriorista

do mecanismo cognitivo [1973c, p. 114].

A adaptacio ¢ o equilibrio das assimilacdes e acomodagdes. Nesse
sentido, o desenvolvimento psiquico é comparivel ao crescimento orgi-
nico, pois, como este, orienta-se para o equilibrio. Piaget (1967, p. 11)
esclarece que o desenvolvimento mental “é uma equilibragio progres-
siva, uma passagem continua de um estado de menor equilibrio para

um estado de equilibrio superior”. Ele apareceri, em sua organizagao

progressiva, como uma adaptagio mais precisa 4 realidade. Essa adap-
tagdo a realidade acontece em quatro estigios de desenvolvimentos
sensorio-motor (0 a 2 anos); pré-operacional (2 a 6 anos); de operagoes
concretas (6 a 11 anos); de operagdes formais (11 a 15 anos). Piaget
(1967) afirma que cada estigio é caracterizado pelo surgimento de es-
truturas originais, cuja construgio o diferencia dos estigios anteriores,
O fundamental dessas construgdes sucessivas permanece como subes-
truturas no decorrer dos estagios ulteriores.

Essas etapas de desenvolvimento sio caracterizadas por sua ordem

de sucessdo fixa, mas nio ¢ possivel determinar uma data cronoldgica
constante. As idades podem variar de uma sociedade a outra, mas a
ordem de sucessio € constante. Ela ¢ sempre 2 mesma e, para atingir
um certo estagio, € necessirio ter construido as estruturas prelimina-

res que permitem progredir mais (P1aGET, 1978b).
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Para Piaget, no terreno da inteligéncia, falamos de estigios quan-

o sio satisfeitas as seguintes condigdes:

1) seja constante a sucessio dos comportamentos, independentemente das
aceleragdes ou retardamentos que podem modificar as idades cronoldgicas
médias em fungio da experiéncia adquirida e do meio social (como das
aptidoes individuais); 2) seja definida cada fase nio por uma propriedade
simplesmente dominante mas por uma estrutura de conjunto, que caracte-
rize todos os comportamentos novos proprios dessa fase; 3) essas estrutu-
ras apresentem um processo de integracio tal que cada uma delas seja pre-

parada pela precedente e se integre na seguinte [1973a, p. 28].

A forma como se apresentam os estigios do desenvolvimento da
inteligéncia demonstra o aspecto evolucionista da teoria de Piaget. A
tendéncia a construgio de estruturas cada vez mais elaboradas em cada
estigio subseqiiente do desenvolvimento tem uma base biolégica, por-
tanto, segundo Coll e Gillieron (1987), um cariter universal.

Existem quatro grupos de fatores que exercem papel indispensa-
vel na ordem invariante da sucessio de estigios. O primeiro deles sio
os fatores bioldgicos, referindo-se ao crescimento organico e, especial-
mente, a maturagao do sistema nervoso e pelos sistemas endécrinos;
sio os fatores hereditarios do desenvolvimento.

O segundo fator fundamental ¢ a experiéncia com objetos, consi-
derando-se a importancia do exercicio e das experiéncias fisica e 16gico-
matematica na agao efetuada sobre os objetos. Piaget e Inhelder (1980)
afirmam que a experiéncia fisica consiste na agdo sobre o objeto, para
dele abstrair as propriedades, como, por exemplo, comparar dois pesos
independentemente dos volumes; ja a experiéncia l6gico-matematica
consiste em agir sobre o objeto, para desta forma conhecer o resultado
da coordenagio das agdes.

O terceiro fator do desenvolvimento mental é o das interagdes e

transmissoes sociais. No processo de socializagio, individuo e socie-
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dade estdo em constante interacio. Mesmo no caso das transmissoes

nas quais o sujeito parece mais receptivo como, por exemplo, a trang«

missdo escolar, “a agio social é ineficaz sem uma assimilagio ativa da

crianga, 0 que supde instrumentos operatorios adequados” (PIAGET &
INHELDER, 1980, p. 134).

Os trés fatores, por si s6, niio explicam como ocorre o processo
de desenvolvimento mental. Um quarto fator, a equilibragio, desempe=
nha uma fungio fundamental no processo de desenvolvimento, senda

o alicerce de toda a teoria de Piaget e sendo, também, necessirio para
explicar os demais fatores citados. A equilibracio, ou auto-regulagao,

pode ser entendida como “uma seqiiéncia de compensagoes ativas do
sujeito em resposta as perturbacdes exteriores e de regulagem ao mes«
Mo tempo retroativa (sistema de anéis ou feedbacks) e antecipadora, que
constitui um sistema permanente de tais compensacoes” (PIAGET &
INHELDER, 1980, p. 134).

Quando a assimilagdo e a acomodacio estio em harmonia, pode-
se dizer que o sujeito estd em equilibrio. Caso surja uma nova situagao
€ as estruturas operatorias sejam insuficientes para lidar com a situa~
§d0, ocorre um processo de desequilibrio. Portanto, serd necessiria uma
outra adaptagio as novas circunstincias, na busca de um estado de
equilibrio superior. Esse processo de equilibragio e desequilibragio é
que promove a construgio e o progresso do conhecimento em cada
estigio de desenvolvimento. A equilibragio ¢ necesséria para conciliar
as contribuigbes da maturacio, da experiéncia com os objetos e da ex-
periéncia social,

O ponto fundamental da teoria de Piaget, para La Taille (1992), é
que a inteligéncia caminha para o equilibrio. Este é o centro da inspi-
racio bioldgica de Piaget e rambém é a explicagio da seqiiéncia de es-
tigios. O desenvolvimento é um caminhar rumo a0 equilibrio, um ca-
minhar que ¢é caracteristico de todo e qualquer individuo, seja qual for
0 sexo, a idade ou a cultura.
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Costa (2002, p. 49) acrescenta, nesse sentido, que a categoria uni-
vernal desta teoria, proposta como uma grande hipétese sobre a cons-
Wugio da inteligéncia, oferece parimetros que contém elementos mi-
nlmos geradores de construgdes variadas e formas diferenciadas de
niganizagio e equilibragio. As estruturas da inteligéncia, segundo cs.s.a
Mitora, comportam variagdes de aprendizagem, modalidades de equili-
hitugio, particularidades de um universal. Assim, as estruturas estao su-
jeltas a “uma pluralidade de combinagdes nio previsiveis, partindo de
wma claboragio da lei que rege os movimentos de cada estrutura da
Inteligéncia enquanto estrutura a ser construida”. O ser humano, numla
shordagem piagetiana, possui filogeneticamente condigdes de produzir
¢ ampliar os processos de assimilagio e acomodagio em contato com o
uhjeto, construindo a inteligéncia como produgio de sua ontogénese.

Piaget e Inhelder (1980, p. 135) comentam que se pode ter a im-
pressio, quando sio relatados os fatores de desenvolvimento, que as
(uestoes da afetividade e da motivagio sao desconsideradas. No entan-
10, no entender desses autores, “[...] os fatores dinamicos fornecem a
thave de todo o desenvolvimento mental, e sao, afinal de contas, as ne-
cessidades de crescer, afirmar-se, amar e ser valorizado que constituem
o8 motores da propria inteligéncia, tanto quanto das condutas em sua
totalidade e em sua crescente complexidade”. A afetividade constitui
i fonte das condutas, e o aspecto cognitivo refere-se apenas as estru-
turas. Costa (2002) enfatiza que, no entendimento de Piaget, o desen-
volvimento afetivo e social se processa paralelamente ao desenvolvi-
mento cognitivo, pois, conforme a crianga apresenta novas condigoes
de agoes provenientes de seu desenvolvimento intelectual, o desenvol-
vimento afetivo e social também apresenta novas possibilidades.

Os conhecimentos proprios dos seres humanos sio construidos
por meio de um processo ativo, um processo de autoconstrugio con-
tinuo. A idéia basica do construtivismo ¢é sintetizada por Coll da seguin-

te forma:




|
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[---] 0 ato do conhecimento consiste na apropriagio progressiva do obje-
to pelo sujeito, de tal maneira que a assimilagio do primeiro as estruturas
do segundo ¢ indissocidvel da acomodagio destas tltimas s caracteristicas
proprias do objeto; o cariter construtivo do conhecimento se refere tanto
a0 sujeito que conhece como ao objeto conhecido; ambos aparecem como

resultado de um processo permanente de construgio [1987, p- 186].

Uma hipétese relacionada a construgio do conhecimento, nesta

teoria, conforme Corazza (1994), é que a produgio individual do co- |

nhecimento € aniloga aos mecanismos sécio-histéricos utilizados pela
humanidade no processo de conhecimento. Dessa forma, a ontogéne-
se repete a filogénese. Esta ¢ uma idéia bastante difundida quando se
enfoca o construtivismo, no entanto, La Taille (1992, p. 112) afirma que,
quando se enuncia tal hipétese, “significa apenas dizer (e ja é muito)
que a construgdao do conhecimento se processa através de certos me-
canismos, iguais para todos os seres humanos, e que, portanto, possuem
um grau de independéncia em relagio as varidveis sdcio-historicas”. As-
sim, pode-se concluir que todos os individuos, independentemente da
cultura e da realidade social em que vivem, desenvolverio as estrutus
ras mentais, passarao pelos estigios de desenvolvimento da inteligén-
cia propostos por Piaget.

Becker (1994) esclarece que a epistemologia genética nio tem 0
objetivo de explicar como se desenvolve a totalidade social; sua preo-
cupagio € explicar como essa totalidade age no individuo e como exerce
sua a¢ao a partir das construgdes ja realizadas pelo individuo, constru-
¢Oes estas que passam a funcionar como condigdes « priori de toda a
socializagdo. Porém, Piaget entendia que os mesmos processos de
equilibragdo determinantes do desenvolvimento da inteligéncia estariam
presentes nas estruturas sociais.

Piaget pensava o social e suas influéncias sobre os individuos pela
perspectiva da ética. De acordo com La Taille (1992), a teoria do pes-

quisador suigo € limitada, pois mesmo quando ele fala de cultura nio

O PROFESSOR E O CONSTRUTIVISMO 103

y¢ remete a temas tais como: determinadas ideologias, religides, classes
sociais, sistema econdmico, processo de escolarizagao, caracteristicas da
linguagem de etnias diferentes etc. Afirmar que o homem ¢ social ndo
significa explicar como os fatores sociais interferem no desenvolvimen-
{0 intelectual. Quando fala em social, Piaget esti preocupado com a
0posi¢io entre COaga0 € COOPEragao.

Duarte (2000a) ressalta que a questdo do social em Piaget acaba
wendo reduzida somente as interagdes sociais entre os individuos, in-
teracoes estas realizadas na forma de cooperagio ou nio. Segundo
Duarte, Piaget nio analisa as relagdes de determinagao entre as rela-
yOes sociais e o desenvolvimento intelectual. Piaget ndo s6 afirma a au-
séncia do social na sua teoria como nio o incorpora na origem do
desenvolvimento da individualidade humana, na esséncia do desenvol-
vimento do psiquismo. Ele refere-se ao social como algo externo a esse
desenvolvimento: nessa perspectiva, o processo de socializagio seria
aquele por meio do qual o que ¢ natural ao individuo vai cedendo ter-
reno 2o que é imposto pela sociedade. A grande énfase na teoria de
Piaget estd no aspecto individual, na agdo do sujeito sobre o meio. O
desenvolvimento psiquico parte do nivel individual para o social, como
y¢ constata na teoria piagetiana em relagio ao desenvolvimento da lin-
guagem, que primeiramente é egocéntrica para depois se tornar socia-
lizada.

Reforcando a critica ao fato de que a nogdo de conhecimento em
Piaget subestima os fatores sociais, Carvalho (2001) ressalta que a pers-
pectiva piagetiana parece ignorar que as diversas formas de conheci-
mento, pelas quais os sujeitos elaboram os quadros compreensivos da
realidade, ndo sio construgdes de representagdes mentais individuais
ou, simplesmente, produtos da atividade psicolégica individual, mas sim
produtos sociais relativamente independentes ou autonomos em rela-
¢io a um individuo que utiliza essas representagoes.

Nio ¢ possivel estudar o psiquismo humano, que ¢ um processo

historico e socialmente produzido, respaldando-se somente na bio-
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logia, como fez Piaget, universalizando todo o desenvolvimento. As
condigbes s6cio-histéricas estio presentes no desenvolvimento one
togenético e filogenético dos individuos. Piaget nio conseguiu supe~
rar a divisdo entre o aspecto individual e social porque nio abando-
nou a perspectiva biologizante e, portanto, naturalizante das relagbes
entre individuo e sociedade. Como afirma Klein (2000, p. 71), “todos
os elementos da sua teoria derivam de uma mesma raiz: uma concep-
¢do da realidade que, abandonando o terreno do processo histérico, vai
assentar-se no terreno da biologia”.

Para fazer uma sintese da limitagio da nogao de inteligéncia adap-~ :

tativa, € importante considerar os seguintes aspectos levantados por
Miranda:

1. A inteligéncia é pensada a partir dos mecanismos adaptativos de uma
inteligéncia individual, empirica, naturalizada.

2. A inteligéncia ¢ pensada a partir de um modelo de continuidade da agio
biolégica a agio mental; ela fundamenta seus pressupostos nos processos
biol6gicos naturais.

3. Ainteligéncia é pensada a partir da genese de estruturas logicas formais
que se consolidam independentemente de seus contetidos.

4. A inteligéncia adaptativa ¢ pensada a partir da génese das mesmas estru-
turas légicas que conformam o pensamento matematico cientifico, tal qual
foram pensadas originalmente por Kant. Nesse sentido, a inteligéncia adap-
tativa orienta-se segundo as regras formais universalizadas pela ciéncia.
5. A inteligéncia € pensada numa perspectiva conciliatéria entre o organis-
mo ¢ 0 meio, entre o sujeito € o objeto. Gragas a essa naturalizagio da inte-
ligéncia, sio obscurecidos os antagonismos postos nessas relagoes, sendo

negada a historicidade do sujeito — e do objeto — na construgio do conhe-

cimento [1995, p. 331].

A concepgio adaptativa e construtiva da inteligéncia de Piaget é
fundamentalmente individualista. Piaget reforga a importincia da in-
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jeracio da crianga com o meio, mas € na agdo do sujeito individ'ual qutj.
1 conhecimento se estrutura. Essa concepgio bioldgica adaptativa esta
presente no pragmatismo de Dewey. Portanto, ndo € de estranhar que
s defensores do construtivismo busquem uma educagio fundada na
NGio. ) '

Se nos apoiarmos no construtivismo, que define “que as leis de
nrganizagio, adaptagao, auto-regulagio, descentragio cxp.licz’m‘n a emer-
péncia da consciéncia dos homens de qualquer época hxstonf:a e qui
04 homens mantém sempre o mesmo padrio de desenvolvimento
(Klein, 2000, p. 83), ndo estariamos estabelecendo “leis imutaveis, que
s¢ mantém 2 revelia das transformagdes histéricas”? Esse € um ques-
tlonamento que deve ser considerado levando-se em conta sua com-
plexidade. Nas obras de Piaget, de acordo com Cunha (2000), fica cla-
to que ele defende a idéia de que todos os homens nascem com um
potencial e que esse potencial é o mesmo para todos, p?dcndo todas
\% pessoas percorrerem a mesma trajetoria de desenvolvimento .quan-
to 4 capacidade intelectual. Ainda esta posto que e.ssc desenvolvtmt?n-
to depende de condigbes materiais e culturais de vida que poder’ao in-
terferir ou ndo nessa trajetéria, mas, no entanto, pouca énfase ¢ dada
wos fatores politicos, histéricos e sociais. Piaget fala da interaf;:"fo, m'as
uma interagio, do meu ponto de vista, desvestida de uma anilise hl.S-
toricizadora. O que varia de individuo para individuo € somente o rit-
mo ¢ a qualidade em que ocorrem as transformagdes nas estruturas

mentais.

4. A ESCOLA E O PROFESSOR NO CONSTRUTIVISMO

Nas obras Psicologia e pedagogia (1988b) e Para onde vai a educagao?
(1988a), Piaget faz sérias criticas a2 Escola Tradicional, como aquela que
leva o aluno 2 memorizagio, a repeti¢io, a submissio ao saber da pro-
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fessora, 4 heteronomia. Do seu ponto de vista, uma perspectiva cong=
trutivista da aprendizagem deve proporcionar aos alunos momentos em
que ele possa realizar suas préoprias experiéncias, construir o seu conhes
cimento. A aprendizagem do aluno se di por meio de sua agio sobte
os objetos, portanto é imprescindivel que ele teste suas hipoteses. A
proposta € que a escola seja ativa, no que diz respeito a produgio dos
alunos, levando-os a construir, individualmente, o conhecimento.

Glasersfeld (1998, p. 19), que lidera uma vertente do construtivig
mo denominada construtivismo radical, afirma que a idéia-chave da
epistemologia construtivista é a “de que o que chamamos de conheci-
mento ndo tem, ¢ nio pode ter, o proposito de produzir representas
¢oes de uma realidade independente, mas antes tem uma funcio adap-
tativa”. O conhecimento ¢, portanto, resultado da forma como o aluno
percebe e concebe o mundo; é baseado na percepgio que o individuo
tem sobre o ambiente. O processo adaptativo, conforme vimos ante-
riormente, por meio da assimilagio e da acomodagio, provoca mudan-
¢as nas estruturas mentais.

Piaget compreende a aprendizagem como um processo de consti-
tui¢do das estruturas operatérias do pensamento e o desenvolvimen-
to, na sua teoria, € privilegiado em detrimento da aprendizagem. O de-
senvolvimento ¢ responsavel pela aprendizagem, antecede a esta. A
aprendizagem

[-..] depende do desenvolvimento. Exercicios, discussdes, estabelecimento
de conflitos etc., contribuem para o desenvolvimento de estruturas, mas nio
tém o poder de estabelecé-las sem levar em conta as possibilidades prévias
da crianga. Ou seja, ha um efeito desencadeador, que otimiza o desenvolvi-
mento, mas com a condigio deste ser valorizado o tempo todo [MACEDO,

1994, p. 134].

Segundo Coll (1987), a teoria genética demonstrou que o desen-
volvimento consiste na formagao de estruturas que permitem um maior
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grau de adaptagio da pessoa ao meio fisico e social. Como comentado
\nteriormente, estas estruturas desenvolvem-se a partir das estruturas
hiologicas e tém um certo cariter universal que independe do ambien-
te sociopolitico em que o sujeito est4 inserido. As propostas curricula-
res, dessa forma, nessa perspectiva, devem ter como base o desenvol-
vimento das estruturas intelectuais de cada estagio de desenvolvimento,
devem adequar os métodos, os objetivos, as tarefas escolares as carac-
teristicas evolutivas dos alunos.

Em qualquer nivel de escolaridade, a educagao deve levar os alu-

nos a um maior grau de desenvolvimento. Para Coll,

[...] adotar este ponto de vista equivale, de fato, a relativizar a importancia
dos contetdos escolares, que passam a ter interesse em fungio da contri-
buicio em favor do desenvolvimento; a énfase é colocada nas competén-
cias intelectuais, nos instrumentos cognitivos, no amadurecimento da per-

sonalidade [1987, p. 177].

E se é o aluno quem constréi o seu conhecimento por meio da
agio, os processos educacionais tém como objetivo respeitar e criar
situagdes que favoregam as atividades dos alunos. Parrat-Dayan e
Tryphon (1998) enfatizam que um dos temas que se mantém constan-
te em todas as obras produzidas por Piaget ¢ a atividade do sujeito, o
que ressalta sempre a importincia da individualizagio do ensino. O
proprio Piaget (1988a) afirma que a escola deve fazer um investimento
na atividade real do aluno, no trabalho espontineo baseado no interes-
se e na necessidade pessoal. O pesquisador suigo enfatiza, também, que
0 objetivo da educagio intelectual “[...] ndo € saber repetir ou conser-
var verdades acabadas, pois uma verdade que é reproduzida nio passa
de uma semiverdade: é aprender por si préprio a conquista do verda-
deiro, correndo o risco de despender tempo nisso e de passar todos’os
rodeios que uma atividade real pressupoe” (PIAGET, 1988a, p. 61). E a

acio do aluno sobre o meio que leva ao conhecimento e o processo
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educacional deve ter como finalidade o desenvolvimento mental dog
alunos, o desenvolvimento do raciocinio.

Os tragos essenciais da perspectiva construtivista, relacionados a0
processo de ensino, conforme Lerner, seriam os seguintes:

[-] ensinar é colocar problemas a partir dos quais seja possivel reela-
borar os contetidos escolares e também ¢ fornecer toda a informagio ne-
cessdria para as criangas poderem avangar na construcio desses conteidos,
Ensinar ¢ promover a discussio sobre os problemas colocados, é oferecer
a oportunidade de coordenar diferentes pontos de vista, é orientar para a
resolugio cooperativa das situagGes problematicas. Ensinar é incentivar a
formulagio de conceitualizagées necessarias para o progresso no dominio
do objeto de conhecimento, ¢ propiciar redefinigoes sucessivas até atingir
um conhecimento préximo a0 saber socialmente estabelecido, Ensinar é —
finalmente - fazer com que as criangas coloquem novos problemas que nio

teriam levantado fora da escola [1996, p. 120).

A fungio da escola ¢ facilitar a construcao dos conhecimentos por
meio do levantamento de problemas e busca da solugio desses.

Para se criar um ambiente construtivista, Vieira (2002) comenta que
o local em que a pritica construtivista ocorre

ragao muito grande do aprendiz com o objeto

deve permitir uma inte-
de estudo, assim como

P

a integragio do objeto de estudo a realidade do sujeito, de forma que .

© estimule e o desafie, mas, 20 mesmo tempo, permitindo que as no-

vas situagoes criadas possam ser adaptadas as estruturas cognitivas exige
tentes, propiciando o seu desenvolvimento,

Além desses aspectos, Lima apresenta os seguintes axiomas que
apoiam uma escola piagetiana:

a) considerar a inteligéncia e a afetividade presentes em todo com-
portamento;
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b) partir do entendimento de que uma escola piagetiana é .altam~en-
te dirigida — no sentido de que dirigir significa propor situacées-
problema —; o que nio ¢ dirigida é a maneira como a crianga,
em grupo, tenta resolver o problema proposto;

c) conhecer a epistemologia genética, sobretudo o conhecimento

de epistemologia da matematica e da fisica; L

compreender que uma escola piagetiana nio “ensina”, pois

onde houver um professor ensinando nio esti havendo uma es-
cola piagetiana — “a fungio do professor é, portant(?, pro‘vocar
desequilibrios (o que em termos corriqueiros significa ‘fazer

desafios’ [...]” [1980, p. 131];

¢) compreender que as estruturas mentais e os conhecimentos
progridem mediante a formagao de estrutura, assim, a propos-
ta diddtica “ndo deve ser uma massa de dados a serem decora-
dos, mas uma estrutura em que as partes se combinam umas
com as outras formando um esquema de interpretacio da rea-
lidade [...]” [idem, p. 132].

Para que a aprendizagem ocorra nas escolas, os professores dcvcr.n
fornar-se construtivistas, o que implica criar um ambiente de aprendi-
sngem onde os alunos reflitam sobre suas davidas, participem das pes-
{uisas realizadas e sejam instigados a querer aprender.

Em relagdo 4 atuagio do professor, Parrat-Dayan ¢ Tryphon (1998),
10 fazerem um estudo sobre os escritos pedagégicos de Piaget, elabo-
fam uma sintese da cronologia das idéias deste autor sobre o trabalho
do professor. Em 1933, a fungio do professor, para Piaget, e'ra dt’as?n-
volver no espirito da crianga um método, um instrumento psicologico
fue a auxiliasse a compreender o mundo. Esse instrumento fundamenta-
s¢ na reciprocidade e cooperagio, superando o egocentrismo. O profes-

sor pode fornecer informagdes, mas nio impée a verdade.
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Nos fins dos anos de 1940, Piaget afirma que o professor deve ter
habilidades para levar a crianga a perceber que ela se coloca perguntas
importantes e que tome consciéncia desses questionamentos. Também
deve conduzir a crianga a utilizar o material existente em classe. O alu-
no torna-se um experimentador que deve solucionar os problemas
postos por ele mesmo, utilizando-se de sua capacidade intelectual.
Usando uma terminologia atual, proposta por Delors (1999), o aluno
deve aprender a conhecer utilizando-se de seus proprios instrumentos
de conhecimento.

Em 1970, Piaget prop6e que o professor seja também um pesqui-
sador, pois, dessa forma, podera construir dispositivos para formular
problemas dteis para a crianga e exemplos que proporcionem a sua
reflexdo. Ao se tornar pesquisador, o professor podera conhecer as
etapas do desenvolvimento psicolégico da crianga. No livro Psicologia e

pedagogia, Piaget comenta o seguinte:

E na pesquisa e através dela que a profissio professor deixa de ser uma
simples profissio e ultrapassa mesmo o nivel de uma vocagio efetiva para
adquirir a dignidade de toda profissio ligada 20 mesmo tempo a arte e a cién-
cia, pois a ciéncia da crianga e a da sua formacio constituem mais do que

nunca dominios inesgotiveis [1988b, p. 136].

E, para resumir a evolugio do trabalho do professor nas obras de
Piaget, Parrat-Dayan e Typhon (1998) afirmam que, em sua proposta
inicial, o docente parece anular-se enquanto adulto para se colocar
como um igual da crianga, entrar em discussio com ela e levi-la a pro-
curar provas; depois, a partir dos anos de 1940, desaparece como pes-
soa em prol da atividade construtiva do aluno. O préprio Piaget res-
salta que

[---] € evidente que o educador continua indispensivel, a titulo de animador,

para criar as situagdes ¢ armar os dispositivos iniciais capazes de suscitar

problemas uteis i crianga, e para organizar, em seguida, contra-exemplos
que levem i reflexdo e obriguem ao controle das solugdes demasiado apres-
sadas: o que se deseja ¢ que o professor deixe de ser apenas um conferencista
e que estimule a pesquisa ¢ o esforgo, ao invés de se contentar com a trans-
missio das solugdes ja prontas [...] No sentido inverso, entretanto, ainda ¢
preciso que o mestre-animador nao se limite ao conhecimento de sua cién-
cia mas esteja muito bem informado a respeito das peculiaridades do desen-
volvimento psicolégico da inteligéncia da crianga ou do adolescente: a cola-
boragio do experimentador psicogenético é por conseguinte indispensivel

para a pritica eficaz dos métodos ativos [1988a, p. 15].

O pai do construtivismo deixa claro, em seus escritos posteriores,
o quanto é importante poder observar o desenvolvimento da crianga
no processo da aprendizagem e a importincia da vinculagio da psico-
logia com a pedagogia. Piaget (1988b, p. 131) esclarece que s6 se apren-
de realmente a psicologia infantil por meio da realizagio de pesquisas,
de experiéncias novas, sem se contentar com exercicios ou trabalhos
priticos que s6 se referem a resultados ja conhecidos, pois “...] os pro-
fessores podem aprender a se tornarem pesquisadores e a ultrapassar
o nivel de simples transmissores”.

O professor construtivista deve conhecer a psicologia da crianga.
Piaget (1988a, 1988b) é muito claro sobre a importincia do conheci-
mento da estrutura do pensamento da crianga, independente de estar-
mos tratando, no caso da educacio brasileira, da educagio infantil, en-
sino fundamental ou ensino médio. Para este pesquisador, é prioritario
entender o desenvolvimento da crianga para chegar 2 compreensio da
adolescéncia. Ele enfatiza que nio podemos entender a crianga como
um pequeno adulto, pois seu desenvolvimento mantém peculiaridades
especificas de uma determinada fase de desenvolvimento. Ele afirma,
ainda, que “é fundamentalmente importante para a escola moderna
saber qual é a estrutura de pensamento da crianga, e quais sdo as rela-
¢oes entre a mentalidade infantil e a do adulto” (P1AGET, 1988b, p. 163).
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Na escola € preciso estar atento aos estigios de desenvolvimento
da crianga. Desta forma, Piaget comenta o seguinte:

Do ponto de vista da escola, isto significa, de um lado, que é preciso
reconhecer a existéncia de uma evolugio mental; que qualquer alimento in-
telectual ndo é bom indiferentemente a todas as idades; que se deve consi-
derar os interesses e as necessidades de cada periodo. Isso significa também,
por outro lado, que o meio pode desempenhar um papel decisivo no desen-
volvimento do espirito; que a sucessio de estigios nio é determinada uma
vez por todas no que se refere as idades e aos contetidos do pensamento;
que métodos sios podem, portanto, aumentar o rendimento dos alunos e

mesmo acelerar seu crescimento espiritual sem prejudicar sua solidez [1988b,

p- 176].

Na atualidade, Lino de Macedo (1994), partindo da teoria piage-
tiana, também defende a idéia de que o professor deve ser um investi-
gador ¢ que a postura do professor construtivista é experimental. In-
vestigador no sentido de se comprometer com o conhecimento de
técnicas pedagdgicas, com o dominio dos contetdos escolares e tam-
bém com a experiéncia obtida do desenvolvimento da pritica docente.
Além do mais, o professor, para esse autor, tem que considerar conted-
dos que nio estio nos livros, mas que surgem no trato com os alunos,
das hipéteses e relagdes que esses estabelecem no processo educativo
e do sentido que o estudo e a escola tém para eles. Neste ponto, vimos
uma congruéncia com a teoria que trata do professor reflexivo, que
entende que o professor deve realizar pesquisas (a pesquisa-agio, de-
senvolvida por Zeichner) investigando aspectos da sua pritica.

A postura do professor construtivista é experimental, continua
Macedo (1994), porque ele tem que possuir um espirito de novidade,
de criatividade, de querer aprofundar mais os conhecimentos, de que-
rer mudar a sua forma de ensinar. Ao mesmo tempo em que ele tem a

necessidade continua de um melhor conhecimento, de uma constante
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atualizagao em relagao aos conteidos escolares, tem que haver uma
correspondente consideragao pelas caracteristicas do desenvolvimen-
to e da aprendizagem de seus alunos.

Hoje, na abordagem construtivista, pode-se dizer que, conforme
afirma Lima (1997, pp. 106-107), o problema do professor é estimular
a crianga para que ela exerga seu poder de assimilagdo e acomodagio,
“[...] o papel do professor € criar situagées que estimulem o processo
construtivista do organismo com vistas a elaboragio de estruturas fun-
damentais de carater universal das quais dependem as aquisigoes de
habilidades diversas [...]”. O professor deve criar situages para que o
aluno possa realizar experiéncias, oferecendo oportunidades e incen-
tivos para que ele construa o conhecimento.

Ledo (1999) concorda com Lima neste sentido, pois para ela, no
construtivismo, a escola deve levar em consideragiao os esquemas de
assimilagdo dos alunos e partir deles. Cabe ao professor favorecer a rea-
lizacdo de atividades desafiadoras, que levem os alunos a um conflito
cognitivo, ao desequilibrio e reequilibragoes sucessivas, para que pro-
movam a descoberta e a construc¢io do conhecimento. O mais impor-
tante para o professor em relagao ao seu trabalho “é sua capacidade de
aceitar que ndo ¢ mais o centro do ensino e da aprendizagem” (LEAO,
1999, p. 201). A supremacia do professor deve dar lugar a competéncia
para criar situagoes problematizadoras que provoquem o desenvolvi-
mento do raciocinio do aluno.

Além disso, Elkind (1978) julga que as caracteristicas mais impor-
tantes do professor de uma escola com pressupostos piagetianos sao a
flexibilidade e a mobilidade. A flexibilidade é importante, pois o pro-
fessor tem que variar o grau de diretividade em consonancia com o tipo
de aprendizagem em que as criangas estio empenhadas. O professor
tem que ser flexivel, mudando prioridades do curriculo escolar para o
desenvolvimento geral ou para o pessoal, de acordo com a exigéncia das
circunstancias. Quanto 2 mobilidade, ¢ um fator importante porque,

para observar o envolvimento das criangas, para aconselhar e acompa-
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nhar os alunos em seus trabalhos, o professor precisa movimentar-se
no meio deles, ir até os alunos. Além disso, a compreensio das crian-
¢as, o dominio dos conteidos, a capacidade de avaliacio, o desvelo e o
cuidado com as criangas sao fatores imprescindiveis.

Nesta abordagem, nio se trata de conduzir o aluno 2 acumulagio
dos conhecimentos, pois a aprendizagem esta relacionada “[...] a inte-
gragao, modificagio, estabelecimento de relagées e coordenagio entre
esquema de conhecimento que ja possuimos, dotados de uma certa
estrutura e organizagao que varia, em vinculos e relagées, a cada apren-
dizagem que realizamos” (SoLE & CoLt, 1998, p. 20). O professor nio
€ o dono de verdades estabelecidas, nio tem a funcio de ensinar, e o
conhecimento dos conceitos nao pode ser transferido do professor para
o aluno, pois “[...] a aprendizagem ¢ uma atividade construtiva que os
proprios alunos tém que levar a cabo” (GLASERSFELD, 1998, p. 23).

Juan Delval (1998, p. 34), quando levanta as teses sobre o constru-
tivismo, enfatiza que “a afirmagio de que o professor é quem ensina é
contriria a uma posigao construtivista”. Portanto, como uma pessoa
adulta, o professor deve criar situagdes para que os alunos aprendam;
€ o proprio sujeito, em altima instincia, o responsavel pela construgio
do conhecimento, partindo dos conhecimentos prévios para qualquer
nova aprendizagem.

Tolchinsky (1998) assevera que hoje temos que alterar, na pratica
pedagdgica, a pergunta inicial de “como se ensina?”, substituindo-a pela
pergunta “o que o aluno sabe sobre o conteudo?”. Conforme esta au-
tora, a crianga s6 constroi seu conhecimento por meio de agdes que lhe
permitam redescobrir e reconstruir as verdades, em vez de recebé-las
prontas, acabadas. Desta forma, conforme afirmagio de Piaget (apud
MACEDO, 1994, p. (69), “cada vez que o professor da uma ligao, ao invés
de possibilitar que a crianga aja, impede que ela invente as respostas”,

Leite (1994) ressalta que nio devemos esperar que a psicologia
genética traga respostas diretas sobre o gue ensinar e sobre como ensi-

nar. Ela, no entanto, traz uma contribui¢io no intuito de responder
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como a crianga estrutura seu pensamento e como ela aprende; também
ressalta a atividade do aluno e questiona a centralidade do ensino no
professor.

A concepgio construtivista oferece ao professor, conforme Solé
¢ Coll (1998), um referencial para analisar e fundamentar o planejamen-
to escolar, por exemplo, para elaborar instrumentos de avaliagio coe-
rentes com o que se esta ensinando, para elaborar unidades didaticas,
para comparar materiais didaticos. Ao mesmo tempo, proporciona cri-
térios para compreender o que acontece na sala de aula, tais como as
dificuldades de aprendizagem, por que determinada atividade pre-
viamente planejada ndo funcionou, entre outras situagoes. Essa con-
cepgao, portanto, traz fundamentos teéricos para entender 0 processo
de aprendizagem, ou seja, como se desenvolvem as estruturas mentais
¢ em que o professor pode e deve investir no processo de ensino, con-
siderando esse desenvolvimento.

Para fazer uma sintese do que se entende por professor construti-
vista, utilizarei os estudos realizados por Brooks e Brooks, que inspi-
rados em trabalhos de pesquisadores que se orientam por essa verten-

te, chegam as seguintes conclusdes:

1. Professores construtivistas encorajam e aceitam a autonomia ¢ iniciativa
do aluno. [...]

2. Professores construtivistas usam dados brutos e fontes primarias junto
com materiais fisicos, manipulativos e interativos. [...]

3. Ao estruturar tarefas, os professores construtivistas usam terminologias
tais como “classificar”, “analisar”, “antecipar” e “criar”. [...]

4. Professores construtivistas permitem aos alunos respostas para dirigir
ligoes, mudar estratégias instrutivas e alterar contetdos.|...]

5. Professores construtivistas questionam acerca dos entendimentos dos

alunos sobre conceitos, antes de compartilhar seus préprios entendimen-

tos daqueles conceitos. [...]
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6. Professores construtivistas encorajam os alunos a se engajar em didlogo,
com o professor e com os outros alunos. |[...]

7. Professores construtivistas encorajam indagagées de alunos, perguntas
com final aberto e encorajam os alunos a perguntar um ao outro. |...]

8. Professores construtivistas buscam a elaboracio das respostas iniciais dos
alunos. [...]

9. Professores construtivistas engajam os alunos em experiéncias que po-
dem engendrar contradigées is suas hipoteses iniciais e, assim, encorajar a
discussio. [...]

10. Professores construtivistas permitem um tempo de espera, apés colo-
carem as perguntas. [...|

11. Professores construtivistas estipulam tempo para os alunos construirem
relagoes e criarem metiforas. |...]

12. Professores construtivistas nutrem a curiosidade natural dos alunos
através do uso freqiiente do modelo do ciclo de aprendizagem. [...] [1997,

pp. 114-129].

A tnica coisa que os professores nio devem fazer, pode-se con-
cluir, é transmitir os conhecimentos. Nio cabe a ele ensinar, mas sim
levar o aluno a desenvolver o raciocinio; a finalidade de seu trabalho
reside no desenvolvimento das estruturas mentais por meio da pratica

e do envolvimento do aluno no processo pedagdgico.

4.1. A formagdo do professor construtivista

Quanto a formagio dos professores numa abordagem piagetiana,
pode-se concluir que tanto o professor como o aluno constroem o co-
nhecimento e que se deve considerar que o que é proposto em relacio
ao trabalho do professor com o aluno também é pertinente na relagio

entre o professor formador ¢ o futuro professor.
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No livro Psicologia e pedagogia, Piaget (1988b) critica a formagio de
professores em escolas normais, porque nelas falta uma preparagao psi-
colégica do professor. Ele acredita que so se aprende realmente a psi-
cologia infantil colaborando com pesquisas, geralmente realizadas em
universidades. Os professores, segundo ele, “[...] podem aprender a se
tornarem pesquisadores e a ultrapassarem o nivel de simples transmis-
sores” (PIAGET, 1988b).

Vieira entende que o construtivismo, em um projeto de capacita-

¢io de professores, poderd ser uma

[.-.] forma teérica mais ampla que reunira virias tendéncias atuais do pen-
samento educacional. Tendéncias que tém em comum a insatisfagio com
um sistema educacional que insiste em treinar os alunos, insistindo em fazé-
los repetir, recitar, aprender, ensinar o que ja esta pronto, em vez de fazé-
los agir, operar, criar, construir a partir da realidade vivida pelos homens

[2002, p. 2].

O ensino de técnicas ¢ de conhecimentos prontos nio deve estar
presente em programas de formagio e capacitagio de professores. A
propria questio do método de ensinar deve ser repensada, pois, como
Costa (2002, p. 45) enfatiza, a proposta de aprendizagem inspirada na
teoria de Piaget “vai na contramio da indicada por metodologias, téc-
nicas e didaticas de ensino que propoe um planejamento preestabele-
cido e objetivos homogeneizadores”. O eixo da intervengdao com o alu-
no ou com o professor que estd em processo de formagio deve ser o
sujeito em seu movimento de constru¢ao do conhecimento. Nao ha
como o professor, em sala de aula, acompanhar o processo de cons-
trucio de um aluno se ele mesmo nio tiver passado por esse processo,
se ndo tiver sido escutado e acompanhado no desenvolvimento do seu
raciocinio.

Costa (2002, p. 52) baseia-se no pressuposto de que o professor

deve ficar atento para as construgées do aluno e para as dele mesmo.
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A educagio, tanto do professor como da crianga ou do jovem, deve des-
tacar a “[...] emergéncia do sujeito capaz e se liberar das amarras da
normatizagio que o instrumentaliza”. Portanto, professores e alunos
devem ser incentivados nas suas capacidades de desconstruir e cons-
truir o conhecimento como expressio objetiva da subjetividade epis-
témica da inteligéncia, processo que incorpora surpresas, situacoes
novas, desafios.

Tomando como norte a formagio dos professores embasada no
construtivismo, Fosnot (1998b, pp. 228-236) elaborou um programa
enfocando os seguintes aspectos:

a) os cursos devem propiciar experiéncias de aprendizagem em-
basadas no construtivismo, com finalidade de criar oportuni-
dade para que os docentes analisem sua propria aprendizagem
¢ pensamento;

b) os professores devem ser estimulados a realizarem experiéncias
que investiguem a natureza do desenvolvimento psicolégico das
criangas;

c) os professores devem realizar um trabalho de campo coopera-
tivo, que € uma situagio de ensino em equipe, na qual os parti-
cipantes possam planejar e executar o que planejaram em con-
junto com os ministrantes dos cursos;

d) deve ser feito um trabalho de campo reflexivo.

O professor, portanto, deve vivenciar uma proposta de ensino
construtivista para que ocorra mudanga no sentido do novo paradig-
ma em educagao — o construtivismo.

Retomando as posi¢ées apresentadas sobre o professor reflexivo,
Chakur (2000) afirma que o pensamento pritico do professor nio pode
ser ensinado, mas pode ser apreendido por meio da reflexio sobre a
acao, conforme apresentou Fosnot em sua proposta de formacio de
professores.
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O professor deve receber, também, em sua formagao, a “ajuda
educativa” (LUQUE; ORTEGA & CUBERO, 1998) de dois modos: um de-
les, na relagdo direta com os estudantes no desenvolvimento das ativi-
dades em sala de aula, neste caso, a capacitagio pode dar-se, por exem-
plo, no auxilio a0 docente para melhorar a comunicagio, o controle e
a participagio dos alunos nas atividades de aprendizagem; o outro ni-
vel de ajuda refere-se ao planejamento do ensino.

Para Piaget (1988a), a formagio do professor é longa e complexa
¢ existe neste aspecto o problema social da valorizagao ou revalorizagao do
corpo docente primdrio e secunddrio. A formagio intelectual e moral do pro-
fessor também é muito dificil.

Macedo apresenta quatro pontos que considera fundamentais na

formagao de professores:

Primeiro, é importante para o professor tomar consciéncia do que faz
ou pensa a respeito de sua pritica pedagogica. Segundo, ter uma visao cri-
tica das atividades e procedimentos na sala de aula e dos valores culturais
de sua func¢io docente. Terceiro, adotar uma postura de pesquisador ¢ nio
apenas de transmissor. Quarto, ter um melhor conhecimento dos conted-
dos escolares e das caracteristicas do desenvolvimento e aprendizagem de

seus alunos [1994, p. 59].

Mauri e Gémez (1998, p. 213) asseveram que a formagio do pro-
fessor, nessa perspectiva, deve partir da anilise da relagio professor—
aluno—contetdo, a qual constitui um todo; por isso a importancia de
sua analise considerando-se todos os elementos do processo e suas re-
lagoes entre si. Esses autores afirmam que “o objeto de estudo proprio
da pesquisa sobre a pritica educativa é a descoberta e explicagao da
forma como o aluno realiza a elaboragiao pessoal do conhecimento,
gracas a ajuda ou intervengio de terceiros, professores e colegas de
aprendizagem”. Embora Mauri ¢ Gémez tenham abordado o conteu-

do, este nio é apontado como relevante para o processo de formagao
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de professores. E a anilise da pritica pedagogica e a reflexdo sobre as
dificuldades presentes nos processos educativos que sio consideradas
condigdes fundamentais na formagio de professores, na perspectiva
construtivista.

De uma forma geral, fazer uma transposigio direta da teoria de
Piaget para a educagio é um procedimento muito sério, enfatizam au-
tores construtivistas como Macedo (1994) e Ferreiro (1997, 2001), pois
Piaget nao tentou criar nenhum sistema educativo. A preocupagio cen-
tral dos seus trabalhos nao foi a educagio, mas como o individuo cons-
tr6i seus conhecimentos. Lauro de Oliveira Lima (1980) comenta, a esse
respeito, que Jean Piaget, em sua vasta produgio tedrica, raramente se
arrisca a dar indicages pedagogicas. Uma das poucas vezes em que é
incisivo, segundo este autor, ¢ quando insiste na importincia do traba-
Iho em grupo, tanto para o desenvolvimento da inteligéncia e das es-
truturas mentais, quanto para o equilibrio da afetividade e a superagio
do egocentrismo da crianga.

Ferreiro (1997), na obra Com todas as letras, faz criticas ao esponta-
neismo que os educadores da América Latina tém adotado em nome
do construtivismo. Quando discute a atualidade de Jean Piaget, ela
mostra que em termos de aplicagao pedagéogica da teoria de Piaget hd

quatro “grandes tenta¢oes”:

1* Alguns pretendem ensinar as nogdes de conservagiao como se fossem
outros tantos conteudos escolares. [...].

2" Esperar que as operagoes aparegam. E, como Piaget assinala a idade en-
tre seis e sete anos como o comego do estigio chamado das “operacoes
concretas”, o acesso a esse nivel — que coincide cronologicamente com o
inicio da escolaridade primaria — corresponderia, entdo, a mal definida no-
¢do de “maturidade para a aprendizagem”.

3% [...] consultar os livros de Piaget para saber em que ano escolar ministrar

este ou aquele conteado.
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4* [...] tomar a teoria de Piaget como se fosse uma pedagogia, pior ainda,
como se fosse um conjunto de receitas imediatamente aplicaveis [...]

[ FERREIRO, 2001, pp. 95-98].

Macedo (1994) afirma que nao existem receitas prontas que garan-
tam uma boa aplicagio pedagégica da obra de Piaget, mas caso se queira
fazer tal coisa, ¢ necessirio um aprofundamento da teoria desse autor,
juntamente com pesquisas e discussoes sobre a pratica pedagogica.

Como foi possivel constatar, os proprios construtivistas levantam
algumas ressalvas quanto a aplicagdo da teoria de Piaget a educagio.

Proponho, ainda, alguns pontos a serem discutidos no proéximo item.

5. A (DES)VALORIZACAO DA ESCOLA E DO PROFESSOR
NO CONSTRUTIVISMO

Realizar uma anilise da teoria de Piaget voltada para o contexto
educacional esbarra, a principio, em pelo menos dois obstaculos: o pri-
meiro deles é fazer a transposigdo das idéias piagetianas para a educa-
¢io, uma vez que na sua produgio tedrica ele ndo teve a pretensio de
ditar formas ou estratégias a serem utilizadas na escola, conforme ci-
tei anteriormente; e a outra ¢ situar a abordagem construtivista da qual
estou tratando.

O que se tem assistido no cendrio educacional, muitas vezes, sio
apropriagoes equivocadas sobre a epistemologia genética. Rangel (2002)
comenta que tem observado, entre educadores, afirmagGes que reve-
lam pouco conhecimento da teoria de Piaget, resultante de leituras par-
ciais que ddo origem a falsas interpretagoes da teoria construtivista. Por-
tanto, equivocos existem entre educadores, pesquisadores ¢ mesmo

entre defensores dessa teoria sobtre o proprio entendimento do que ve-
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nha a ser uma pritica pedagégica que leve em conta os postulados
piagetianos.

Retomando algumas idéias ja esbogadas, atualmente, uma misce-
linea de teorias esta sendo acoplada ao construtivismo. Piaget, Wallon,
Ausubel, Vigotski, entre outros autores, vém sendo utilizados sem dis-
criminagao de suas filiagdes filoséficas. Nesse sentido, Cunha (2000,
p- 99) afirma que as teses piagetianas tém contribuido para concepgoes
educacionais divergentes, embora baseadas nos postulados de Piaget.

De antemio, gostaria de esclarecer que nio estou falando desse
construtivismo, defendido principalmente por César Coll, que tenta
ajustar conceitos da teoria piagetiana e vigotskiana como se fizessem
parte do mesmo universo teérico. No capitulo 111 demonstrarei, apoi-
ando-me em Duarte (2000a), como tem ocorrido uma apropriacdo ina-
dequada da teoria de Vigotski, tentando inscrevé-la num movimento
neoliberal e p6s-moderno.

Uma primeira preocupagio que tenho em relagio 2 compreensio
do trabalho do professor por um ponto de vista construtivista refere-
se ao ato de ensinar, que nessa abordagem nio ¢ enfatizado. A apren-
dizagem na epistemologia genética ocorre a partir da acio do individuo
sobre o meio, considerando-se a percepcio que ele tem da realidade —
o aluno tem que construir o conhecimento, enquanto cabe ao profes-
sor, apenas, como o proprio Piaget (1988a) afirma, ser um animador no
processo pedagdgico. Nio cabe a ele transmitir os conceitos cientifi-
cos, mas sim facilitar ou mesmo somente colaborar com o processo de
aprendizagem dos alunos, apresentando situages-problema a serem re-
solvidas. Acredita-se que essa postura proporciona aos alunos autono-
mia moral e intelectual.

Carvalho (2001) relata que entre professores e profissionais da
educagdo tem estado muito presente uma metifora educacional que
compara o trabalho docente com o de um jardineiro, e o desenvolvi-
mento infantil a0 de um organismo operando segundo leis proprias da

natureza. O professor, portanto, deve estudar e respeitar as fases e as
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leis do desenvolvimento de forma que otimize as potencialidades dos
alunos. O autor comenta que, embora alguns escritos ulteriores de es-
tudiosos construtivistas busquem atenuar a énfase dada por Piaget 2
idéia de uma educagio nio-guiada pelo professor e pela instituigio es-
colar, colocando o professor como facilitador, o que se torna evidente
entre os construtivistas é uma concepg¢io da educagio centrada na
crianga, com fundamento teérico em seu desenvolvimento pessoal.

Carvalho (2001) destaca que os trabalhos de César Coll, que tem
grande influéncia nos meios pedagégicos da atualidade, buscam fugir
dessa visdo do professor como facilitador e posterior organizador das
experiéncias espontineas dos alunos. Coll apresenta o professor como
um profissional que, de modo intencional, deve promover determina-
dos tipos de experiéncia, em contato com os quais o aluno constroi seus
préprios conceitos, de forma significativa e a partir de suas concepgoes
sobre a realidade. Ha, segundo Carvalho (2001, p. 117), um inegavel
mérito de “ressaltar o papel do professor no que diz respeito a estru-
turacio de situagdes de ensino especificamente planejadas em fungao
dos objetivos escolares”, no entanto, continua presente a idéia de que
o conhecimento resulta de “uma representagio pessoal sobre um objeto
da realidade”.

As conclusées a que Carvalho (2001, p. 63) chega sio que, mes-
mo entre autores que tentam buscar subsidios em diferentes teorias de
desenvolvimento e de aprendizagem, a metifora do crescimento esta
presente ¢ o desenvolvimento das capacidades “[...] ¢ visto em abstra-
¢iao dos contetidos escolares especificos, a aprendizagem do aluno, em
abstracio do ensino e das escolhas do professor, o desenvolvimento
do jovem, em abstragio das demandas e dos valores sociais especifi-
cos de uma sociedade historicamente determinada”. Ao considerar que
o processo educacional deve centrar-se somente no desenvolvimento
psicologico das capacidades e estruturas gerais dos alunos, o discurso
educacional construtivista acaba incorrendo em uma série de reducio-

nismos, propondo procedimentos e orientagdes que nao levam em
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consideragio os determinantes histéricos do processo de escolarizagio.
Hentz (2001) assevera que para os construtivistas nio é necessirio
ensinar, uma vez que o aluno constréi o seu préprio conhecimento.
Dessa forma, hi o perigo de interpretar a inteligéncia como um fend-
meno naturalmente produzido, sem considerar as determinagdes sociais
que entram em jogo no desenvolvimento intelectual.

Colocando o professor como facilitador e o aluno como constru-
tor do préprio conhecimento?, o construtivismo, pode-se dizer, torna-
se contrario a transmissao de conhecimentos, pois, como afirmam Ruiz
e Bellini (1999, p. 93), as escolas “[...] que priorizam a transmissio de
conhecimentos, acabam sustentando sua pritica na sabedoria e autori-
dade do professor. Isso acaba reduzindo sensivelmente o espaco de
agdo espontinea da crianga, conformando-a dentro de um universo
prescritivo”. Embora Coll (1998b, p. 61) afirme que o professor deve
“guiar e orientar a atividade mental construtiva dos alunos rumo 2 as-
similagdo significativa dos conteidos escolares”, vemos que a énfase
ndo esta nos conteddos, mas sim no “aprender a aprender”. No livro
Psicologia e curriculo (CoLr, 1998b, p. 57), o autor afirma que “[...] o ob-
jetivo mais ambicioso e 20 mesmo tempo irrenuncidvel da educacio es-
colar equivale a ser capaz de realizar aprendizagens significativas sozi-

nho em ampla gama de situagées e circunstincias”.

3. Aimagem de um sujeito que “constréi seu proprio conhecimento” tem-se consti-
tuido em um recurso teérico muito freqiiente nos discursos pedagogicos atuais.
Exemplo da intensidade de sua presenca nesses discursos sio os Parimetros Cur-
riculares Nacionais. “Nas 22 paginas dedicadas ao esclarecimento de seus ‘Princi-
pios ¢ Fundamentos’, o substantivo ‘construcio’ ou o verbo ‘construir’ ocorrem
31 vezes. Nelas, mesclam-se seus possiveis sentidos descritivos de natureza psico-
I6gica com certas nogoes programaticas ligadas a veiculagao de priticas e princi-
pios pedagogicos. Se nos concentrarmos nas 11 paginas em que, apos comentar
criticamente tendéncias e caracteristicas da educacio brasileira, os Parimetros
passam a apresentar, de modo positivo, a visio teérica que alegadamente os fun-
damenta, encontraremos pelos menos 25 referéncias a nogio de que a crianga ‘cons-
tréi seus conhecimentos e suas representagdes’ (CARVALHO, 2001, p. 104).
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Duarte (20002, p. 34) enfatiza que tanto no ideario escolanovista
como no construtivista o lema “aprender a aprender” sempre carrega
alguns posicionamentos valorativos, identificados pelo autor nos se-

puintes pontos:

1) “[...] a aprendizagem que o individuo realiza por si mesmo, nas
quais esti ausente a transmissao, por outros individuos, de co-
nhecimentos e experiéncias ¢ tida como mais desejavel” (p. 34);

2) “|...] € mais importante o aluno desenvolver um método de aqui-
sicdo, elaboragio, descoberta, construgio de conhecimentos, do
que aprender os conhecimentos que foram elaborados por ou-
tras pessoas” (p. 35);

3) “a atividade do aluno, para ser verdadeiramente educativa, deve
ser impulsionada e dirigida pelos interesses e necessidades da
propria crianga” (p. 40);

4) “[...] que a educagio deve preparar os individuos para acompa-

- »
nharem a sociedade em acelerado processo de mudanga [...]”.

A Escola Nova e o construtivismo apresentam um posicionamento
nesativo em relagio ao ensino como transmissao de conhecimento e es-
tdo muito presentes nos meios educativos, interferindo diretamente na
atuagio do professor ( Duarte, 1998). Este vem perdendo sua carac-
teristica enquanto um profissional que estd na escola para ensinar.
Duarte (1998, 2000a) discute que o construtivismo, 2o defender o lema
“aprender a aprender”, leva a conclusio de que o processo é mais im-
portante que o produto (a apropriagio do conhecimento). O autor
questiona, dessa forma, a valorizagio do professor e da escola na pers-
pectiva piagetiana.

Cunha (2001b), a esse respeito, baseado na analise de Duarte, apre-
senta o fato de que o construtivismo, adotado e apontado por muitos

educadores como a solugdo para as praticas pedagdgicas, é visto por
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outros como uma ideologia que destr6i a missio da escola no tocante
a instruir e educar. Seria, para este autor, como se a semente da anti-

pedagogia germinasse no seio da propria pedagogia;

uma pedagogia que nada ensina e deixa as criangas descobrirem o mundo i
sua mancira, que nio estabelece limites e desigua na indisciplina, que pro-
move a banalizagio dos conhecimentos historicamente acumulados pela hu-
manidade, colocando-os na mesma categoria dos saberes que o individuo

pode adquirir por conta propria [Cunta, 2001b, p. 18].

Uma pedagogia que nio é hegemdnica no universo escolar, mas
que, com certeza, tem muitos adeptos.

Os estudos que tratam do professor reflexivo, como vimos ante-
riormente, também apresentam esse posicionamento quando colocam
que o professor € o facilitador no processo de conhecimento, valorizan-
do, sobremaneira, a experiéncia pritica em detrimento do conhecimen-
to. Sua fungio consiste em levar o aluno a construir conhecimento, mas
nao € aquele que ensina ou que aprende: ele mesmo tem que “apren-
der a aprender”, principalmente por meio da reflexio sobre sua pratica.

O que € importante numa abordagem construtivista é levar o alu-
no a se desenvolver. O professor pode apresentar as informagdes, po-
rém em forma de problemas a serem resolvidos pelos alunos; a énfase
deve ser na formagio de atitudes — positivas ou negativas — em relacio
ao estudo, despertando a curiosidade e a autonomia intelectual.

O construtivismo ndo aceita que exista um conhecimento objeti-
vo e universal, mas uma realidade construida em nivel individual. Pode-
se concluir que o conhecimento cientifico objetivado pelo homem nio
pode ser apropriado. Entio, concordo com Arce (2000) quando ques-
tiona: Como conhecer a realidade objetiva e abarcar a totalidade? Se o
conhecimento produzido pela humanidade nio deve ser o foco prin-

cipal da escola, serd que podemos patticipar, realmente, do processo
de humanizacio?
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Diante dessa banalizagao na transmissao do conhecimento, pergun-
to: Como o aluno pode apropriar-se da produgao humana? Ele vai ter
que “recriar” o mundo? E, também, como podera humanizar-se? Duarte
(1993) e Oliveira (1996) afirmam que o processo de humanizagio se
da por meio da apropriagao das objetivagdes humanas, entretanto, como
sc apropriar dessas objetivagdes, se 0 que interessa nio € o conteido,
mas sim a forma de aprender, como propoe o construtivismo? Além
disso, se ndo nos apropriarmos da produgao histérica da humanidade,
como poderemos provocar mudangas nessa situagio de opressao em
que vivemos? Ou devemos, usando uma terminologia da escola piage-
tiana, nos “adaptar” a realidade?

Carvalho esclarece que, como resultado da transposigao teorica e

conceitual, os discursos construtivistas tém procurado

[..] compreender o aluno a partir da visio de desenvolvimento cognitivo
individual da “crianga” ou da recorréncia a modelos explicativos das eta-
pas e dos processos desse desenvolvimento; as relagdes entre os professo-
res e alunos em uma instituicio educacional foram reduzidas a uma varian-
te nio-especificada das relagdes entre adultos e criangas, e os objetivos
especificos da instituigio escolar ficaram limitados 2 idéia de um pleno de-
senvolvimento de capacidades psicologicas, sempre em abstragio das con-
digoes concretas que fazem da crianga um aluno, do professor um agente ins-
titucional do ensino e da escola uma instituicio social especificamente voltada
para a difusdo e preservagio de certas tradi¢oes culturais encarnadas em

linguagens publicas na qual se iniciam os jovens [2001, p. 122].

Segundo Carvalho, o construtivismo, com sua perspectiva psico-
logizante, acabou resultando em uma pedagogia centrada na crianga ¢
em seu desenvolvimento, esquecendo-se do professor, do aluno e da
prépria escola. Macedo, ao fazer a apresentagao do livro de César Coll
Psicologia e curriculo: uma aproximagao psicopedagigica a elaboragio do curricu-

/o escolar, em relagdo a este aspecto sintetiza que
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[...] ensinar de forma genética ¢ considerar, sempre, que uma das referén-
cias fundamentais ao conhecimento é a do sujeito que conhece, no que ele
tem de mais geral ¢ compartilhivel, em condigées iguais, com todos (sujei-
to epistémico) e, simultaneamente, no que ele tem de mais particular e de-

talhado, no espago e tempo de suas vicissitudes (sujeito psicologico) [1998,
p- 16].

E o sujeito, em primeira instancia, que é considerado no processo
de aprendizagem. A individualizagio do conhecimento ¢ a importancia
da percepgio individual de cada aluno sio aspectos a serem destacados.

Duarte, fazendo uma critica ao construtivismo radical de Glasersfeld,
afirma que, para este, o

maximo que o professor pode fazer ¢ criar condicdes para que os alunos
construam suas proprias representagoes sobre algo de maneira que, num
determinado momento do processo educativo (seria melhor dizer constru-
tivo), professor ¢ aluno chegassem a conclusio de que acreditam estar par-

tilhando significados semelhantes sobre algo [2000b, p. 98].

O professor criard situagées para que os alunos aprendam, mas
jamais sabera o que os alunos construiram em sua mente.

A idéia de que nés ndo conhecemos, de fato, a realidade, mas ape-
nas construimos modelos mentais que guiam nossas agées, estd presente
nos discursos pés-modernos elaborados por alguns autores. De acot-
do com Giddens (1991), estamos vivendo as descontinuidades da mo-
dernidade. Os modos de vida produzidos pela modernidade nos des-
vencilharam de todos os tipos tradicionais de ordem social, tanto em
nivel de extensionalidade quanto de intencionalidade.

Conforme a literatura que trata da modernidade, estamos desorien-
tados e com a sensagio de que nio podemos obter conhecimento sis-
tematico sobre a organizagio social. Existem fatos que desconhece-

mos e que parecem estar fora do nosso controle. Para Giddens (1991,
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p. 46), “em ciéncia nada ¢ certo, e nada pode ser provado, ainda que
o empenho cientifico nos fornega a maior parte da informagio digna
de confianca sobre o mundo a que podemos aspirar”.

Na modernidade tudo “se desmancha no ar”, nada ¢é sélido, ver-
dadeiro, Gnico, e, portanto, nada € confidvel. Nada pode ser conheci-
do com alguma certeza, desde que todos os “fundamentos” preexis-
tentes da epistemologia se revelaram sem credibilidade. E arazio? E a
experimentagio? A emogio? A técnica? Quais sio os paradigmas atuais?
Pessanha (1993) afirma que nés, modernos, nao temos clareza do que
somos. Dessa forma, podemos entender que este idedrio construtivis-
ta, apregoado por Glasersfeld, encontrou na nossa sociedade atual um
campo fértil para a difusio dessas idéias.

Quanto a formacio de professores, partindo de uma perspectiva
historica, Arce (2000, pp. 45-48) relata que as politicas neoliberais es-
tio articuladas as proposigdes construtivistas. Pode-se dizer que um dos
aspectos relacionados a esta questdo estd presente no ideario neolibe-
ral, passando a ilusio de que tudo depende do individuo, havendo uma
naturalizacio das diferengas individuais. No construtivismo, conforme
anilise que aqui apresento, a subjetividade ¢ o grande destaque, colo-
cando o aluno, por meio de sua percepgio da realidade, como o cen-
tro do processo educativo. Os construtivistas valorizam o cariter ati-
vo do sujeito no processo de conhecimento. Quem ¢ contririo a tal
proposigio? Na realidade, o que os caracteriza nio ¢ a defesa do cari-
ter ativo no processo do conhecimento, mas sim o subjetivismo epis-
temolégico, como pudemos constatar nas idéias de Glasersfeld.

Do meu ponto de vista, s6 poderemos encontrar significado e so-
lugbes para questdes da profissionalizagao dos professores no contex-
to da funcio social do trabalho docente. Portanto, ndo ¢ possivel con-
cordar com os trabalhos apresentados por Antonio No6voa, que, de
acordo com Fontana (1997, p. 55), parte do pressuposto de que o su-
jeito se define pela autonomia, “pelo que é capaz de fazer com o que o

outro fez dele. Individuo e sociedade sio duas entidades distintas e, ain-
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da que as relagdes sociais o influenciem, é a a¢do individual que deter-
mina sua constituicio como sujeito”. Tampouco podemos aceitar uma
formagio reflexiva dos professores na qual o que interessa é a reflexdo
sobre a pritica a partir dela mesma e nio pela apropriag¢io de um co-
nhecimento que possibilite maior clareza sobre ela; muito menos con-
cordar com uma visio de professor que seja animador, facilitador no pro-
cesso ensino-aprendizagem.

Alguns autores construtivistas até colocam o professor como
mediador quando tentam incorporar, de forma acritica, a teoria de
Vigotski na perspectiva construtivista, como ¢ o caso de César Coll,
citado anteriormente. Nio estou, no entanto, falando desse construti-
vismo eclético que, do meu ponto de vista, carece de uma fundamen-
tacdo teodrica que defenda, em termos de anilise, a formacio do péi-
quismo humano com base filoséfica marxista.

O que € possivel constatar é que, no construtivismo, o professor
acabou ocupando uma posigio “descartivel” ou, no minimo, sem uma
atuagao definida no processo de apropriacio do conhecimento. Parto
da compreensio de que individuo e sociedade estio intimamente rela-
cionados e que, embora tenham suas especificidades, nio podem ser
tratados de forma dicotomizada. A prépria escola também se mostra

desvalorizada pelo construtivismo, conforme destaca Vale:

Saviani chamou a atengio para os limites de toda visio naturalista da
inteligéncia que, ao valorizar os componentes bioldgicos no processo de de-
senvolvimento, minimiza, na verdade, o papel da escola e da aprendizagem
[--.] o construtivismo (centrado numa visio positivista de ciéncia) tem uma
concepgio de natureza humana que, no limite, nio incorpora a historicida-
de na cultura humana, desconhecendo que o ser humano é, em suma, “sin-

tese de miltiplas determinagées”, produto, enfim, de relagoes sociais [1994,

p- 232].
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A principal critica a ser feita 4 teoria de Piaget é a auséncia da his-
toricidade no entendimento do ser humano. Numa perspectiva histo-
ricizadora, considera-se que o ser humano é um ser de relagdes e sua
individualidade é intrinsecamente social. A educagio é um processo de
humanizagio que esta assentado, por sua vez, fundamentalmente, no
trabalho educativo dos professores sobre os alunos. Utilizando as pa-
lavras de Duarte, no que se refere 2 importincia dessa agdo nos sujei-

tos em desenvolvimento,

[-..] assumir como seu pressuposto maior o da historicidade do ser humano
implica defender a concepgio de que o género humano pode tornar-se su-
jeito da formagio dos processos psicologicos humanos, por meio da edu-
cagio. Quando os homens se relacionam com a realidade social como se esta
fosse regida por forgas naturais, eles abrem mio da possibilidade de dirigir

os processos sociais [2000a, p. 254].

As anilises que estou desenvolvendo indicam, conforme busquei
delinear, que, no referente ao trabalho do professor, ha grandes afini-
dades entre a abordagem construtivista e a teoria do professor reflexi-
vo. Esta tltima focaliza a formagao do professor e o trabalho desse
profissional por meio de um referencial epistemolégico muito proxi-
mo a epistemologia construtivista.

Até este momento, o que estd claro é que essas perspectivas que
estdo sendo amplamente difundidas no campo educacional, no tocan-
te a formagdo ou atuagio do professor, promovem ou permitem um
esvaziamento do trabalho docente. Elas partem de pressupostos que
desvinculados da pratica social impossibilitam a compreensao do indi-
viduo nela inserido e com poder de ajudar na ruptura das amarras va-
lorativas vigentes.

O primeiro deles refere-se ao fato de compreender que o desen-

volvimento humano nio depende do contexto histérico-social, ou seja,
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o psiquismo humano nio ¢é decorrente de bases filogenéticas e onto-
genéticas que se construiram a partir das necessidades geradas pelo
processo historico. Nio se trata de defender bases inatistas ou ambien-
talistas, mas sim se basear na idéia de que a interacio acontece entre
individuo e meio, sem considerar 0 homem enquanto produto e pro-
dutor de sua historia.

O segundo aspecto presente na literatura abordada nestes dois
capitulos leva-nos a conclusio de que a construgio do conhecimento
se di a partir da pritica individual, seja do aluno, seja do professor em
processo de formagdo. Partir da pritica, da experiéncia concreta dos
individuos, parece-me ser o mote que dirige os estudos atuais nessa irea.

Refletir sobre essa pratica, embora pudesse ser um avanco em termos

de formacio e atuagio profissional, acaba sendo entendido como ca- -

tegoria individual que ndo repercute nem mesmo entre a classe de pro-
fessores, ficando, portanto, numa esfera particular, sem intervir na
pratica social.

O entendimento do professor como aquele que vai levar o aluno
a desenvolver as estruturas mentais, que vai pautar-se na vida genérica
em-si, parece ser um outro pressuposto presente nessa literatura. Quan-
do relegamos a segundo plano a apropriagio do conhecimento cienti-
fico, quando a ciéncia, a filosofia, a arte, entre outros contetdos, sio
abandonados na pritica pedagogica, parece que fica um “vazio” entre
o significado da pritica docente — que deve ser ensinar — e a implemen-
tagao de um trabalho que realmente conduza ou permita que o aluno
faga parte do género humano. Dessa forma, a escola, do meu ponto de
vista, perde sua fungiao como uma instituigio socialmente organizada,
que tem como objetivo levar os alunos a se apropriarem do conheci-
mento ja acumulado pela humanidade.

Continuando na busca de uma perspectiva teérica que prime pela
valorizagdo do professor no processo pedagigico, os proximos capi-
tulos procurario tragar o entendimento do trabalho do professor com
base em uma perspectiva historicizadora.

’

CAPITULO =« TR

me
w

A PsicoLoGIiA HisTORICO-CULTURAL
UMA INTRODUCAO AS IDEIAS VIGOTSKIANAS

“Nem tudo que foi deve passar”. Esta linha de um
poema de Tintchey, que Lev Vigotski gostava de
recitar, pode também servir como metdfora aplicavel ao

proprio Vigotski.
BraANck, 1996, p. 31

esde o inicio deste trabalho, busquei desenvolver alguns aspec-

tos que sinalizassem para a valorizagao do trabalho do profes-
sor no processo pedagogico. Nos dois primeiros capitulos, tentei des-
tacar aspectos de algumas teorias que, aparentemente, também tinham
esse objetivo, mas que, se analisadas a partir de um ponto de vista cri-
tico, se distanciam do entendimento do professor como um agente de-
cisivo no processo de apropriagao do conhecimento pelas novas gera-
¢oes. Isso nao quer dizer que esteja voltando a Escola Tradicional, na
qual o professor era colocado como “centro” em detrimento da parti-
cipagao ativa do aluno que apenas se submetia 2 memorizagio de um
avolumado nimero de contetddos que eram transmitidos sem nenhu-
ma contextualizac¢do historica.

O interesse real, de minha parte, é trazer para discussao aspectos
de uma teoria critica da psicologia — a perspectiva histérico-cultural ou
socio-historica — que se podem constituir em subsidio para o entendi-
mento do professor como um profissional imprescindivel para a inter-

nalizagdo dos conceitos cientificos por parte do aluno.
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Meu intento, neste capitulo, ¢ fazer apenas um esbogo geral desta
teoria, apresentando, primeiramente, uma discussio sobre a importincia
da leitura da obra de Vigotski, considerando que ele se baseou em uma
matriz marxista para a elaboragio de sua teoria. Em seguida, discorre-
rei sobre a visio que o autor tinha sobre a crise da psicologia e, na se-
qiéncia, apresentarei alguns aspectos da base marxista da psicologia
histérico-cultural e também da educagio soviética nas décadas de 1920
e 1930. Finalmente, farei uma andlise da obra Psicologia pedagigica, pu-
blicada pela primeira vez na Uniao Soviética, em 1926.

Para uma adequada aproximagio 2 teoria de Vigotski, nio posso
deixar de mencionar, de inicio, que seu trabalho é produto da atmos-

fera politica, social, cultural e intelectual da Russia, pos-Revolugio de

Outubro de 1917. Essa foi uma das maiores revolugoes sociais do sé-

culo XX, que segundo Tuleski (1999, 2002), combinou elementos de
uma revolugio burguesa com elementos de revolugio proletiria. Com
ela, ndo desapareceram os problemas da sociedade russa, pois a luta de
classes, de interesses antagdnicos entre burgueses e proletirios, nio
desaparece de imediato com a aboli¢io da propriedade privada dos
meios de produgio; essa luta transforma-se em cada etapa da constru-
¢ao do socialismo russo.

Embora este periodo pés-revolugio esteja mergulhado em contra-
di¢des, pode-se dizer que a obra de Vigotski, no campo da psicologia,
foi fortemente influenciada pelos aspectos social, politico e cultural, nos
quais estava presente a perspectiva de construgio de uma sociedade so-
cialista. Nesse sentido, Wertsch (1988, p. 21) afirma que esse periodo
pos-revolucionirio “proporcionou duas décadas do que possivelmen-
te pode ser considerado como o contexto cultural e intelectual mais in-
teressante de nossa época”. Gragas em grande medida a este contexto,
Vigotski foi capaz de desenvolver suas idéias e estas puderam ter um

impacto significativo no desenvolvimento da psicologia.
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I. PARA UMA LEITURA CRITICA DAS OBRAS DE VIGOTSKI

Ler Vigotski € abrir caminho entre andlises
antagénicas. Comecamos em uma paisagem familiar e,
entdo, o que é conhecido destaca-se contra argumentos
que tém implicagoes maiores. Ao longe, estao os vastos
horigontes da teoria da histéria e do desenvolvimento
bumano. O pensamento é dialético. O interesse parece
estar tanto na indicagao de uma forma de andlise como
na construgao de um quadro abrangente do
comportamento em estudo. As andlises especificas sao
superadas nos argumentos gerais. Fundamentalmente a
discussao € metodoligica.

BurGess, 1994, pp. 31-32

Tomo de empréstimo estas palavras de Burgess por considerar que
clas refletem com clareza o impasse que temos assistido ante as apro-
priacdes dos conceitos elaborados por Vigotski. Como ler Vigotski
hoje? Qual seria 0 melhor caminho? Autores que estao falando sobre
Vigotski estao multiplicando-se, assim como suas idéias vém ganhan:
do matizes diferentes, de acordo com as necessidades impostas pela
sociedade e conforme pesquisas desenvolvidas por estudiosos desta
vertente.

Um aspecto estd transparente: muitos autores estao tentando ins-
crever Vigotski num movimento neoliberal e pés-moderno, num “pro-
cesso de adequagio da teoria vigotskiana ao universo ideologico do
capitalismo contemporineo” (DuarTE, 2000a, p. 173). A intengio €
retirar o marxismo de Vigotski, abolir de seus estudos o método que
lhe deu sustentagao!

A forma como isto tem sido realizado, para Duarte (2000a), acon-
tece em trés instancias: primeiro tentando afastar a teoria de Vigotski
da teoria de Leontiev; em segundo lugar, substituindo o que Vigotski

¢screveu pClO que escreveram seus intérprctcs ou mesmo apresentan-
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do tradugdes resumidas e censuradas dos textos escritos pelo autor; e,
por fim, fazendo uso do ecletismo, representado principalmente pelas
aproximagoes entre a teoria de Piaget e a de Vigotski.

As tentativas de afastar a teoria de Vigotski da teoria de Leontiev
estio muito presentes em alguns pesquisadores da atualidade, que pro-
curam neutralizar o cariter marxista da teoria vigotskiana, separando
as obras de Vigotski da produgio tedrica de outros estudiosos da psi-
cologia histérico-cultural ou sécio-historica, tais como Luria e princi-
palmente Leontiev. Duarte (2000a) analisa esses aspectos em alguns
autores, entre cles Van der Veer e Valsiner (1996), que sio explicitos
em fazer essa separacio. Embora nessa obra esses pesquisadores de-
fendam a necessidade de estudar o pensamento de Vigotski no contexto
da histéria da psicologia, acabam por realizar uma efetiva descontex-
tualizagio de suas idéias. Eles procuram associar o pensamento socia-
lista a0 regime stalinista e apresentam “[...] Vigotski como alguém que
estava na URSS, mas, apesar disso, conseguia colocar-se a altura da psi-
cologia internacional” (DuARTE, 2000a, p. 162).

Esses autores, na anilise de Duarte, procuram apontar Leontiev
como mero repetidor do discurso oficial, como alguém que cedeu as
pressoes ideoldgicas, € que, juntamente com Luria, teria abandonado
Vigotski em suas pesquisas. Van der Veer ¢ Valsiner (1996) afirmam que
Leontiev dicotomizava linguagem e atividade, como se cle reduzisse a
categoria trabalho 2 idéia de atividade fisica. Nio se pode afirmar que
Vigotski e Leontiev nio tenham divergéncias em suas teorias, mas o qué
nio se pode deixar de registrar ¢ que ambos construiram suas pesqui-
sas tomando como base fundamentos marxistas.

Pode-se dizer que é tio inconcebivel essa critica feita a Leontiey
pOT esses autores COMO Negar que esse pesquisador era questionado
mesmo entre os estudiosos que buscavam seguir as orientagoes ideo-
légicas daquela época por imposigao dos governantes. Os trabalhos
produzidos por Vigotski, Luria e Leontiev foram alvos de severas ress

tri¢des, como ¢é o caso das pesquisas de Leontiev, analisadas por M. N.
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Maslina, em Moscou, em 1948. Essa anilise foi publicada no livro An-

gustia por la utopia, de Mario Golder (2002), com o titulo: “La critica a

Leontiev: hacia una firme adhesién al bolchevismo en cuestiones de
psicologia”.

Nesse artigo, Maslina (2002, p. 162) denuncia que Leontiev, “em
seu trabalho, recorre muito pouco as opinides cientificamente valiosas
de Lénin e Stilin sobre o problema da consciéncia; ¢ nem sequer s¢
beneficia das observacoes do camarada Stilin relacionadas com a ma-
téria em estudo [...]”. Ela acrescenta, ainda, que o “professor Leontiev
incorre em sua obra em uma série de graves erros, surgidos de seu
enfoque apolitico e objetivista”. Desta forma, como podem Van der
Veer e Valsiner afirmar que Leontiev estava tratando de alguns conteu-
dos somente para se adequar as “normas” estabelecidas por Stalin?
Como afirmar que Leontiev se manteve fiel a ideologia oficial, quan-
do os préprios defensores dessa ideologia o acusavam de estar posi-
cionando-se contra as forcas dominantes? Uma critica muito forte a
escola vigotskiana ¢ o fato de ndo “rezar a cartilha stalinista”.

Concordo com Duarte quando ele menciona que €sses autores
estdo interpretando os tedricos da psicologia histérico-cultural para se
adequar aos preceitos neoliberais e p6s-modernos, retirando o marxis-
mo e desvalorizando o fato de eles terem elaborado suas teorias numa
sociedade socialista. No livro anteriormente citado, de Mirio Golder,
pode-se constatar a riqueza da produgdo tedrica de pesquisadores rus-
s0s, continuadores de Vigotski e também de Luria e Leontiey, tais como:
Galperin — que trata da formagio de conceitos; Boyovich — teoria da
personalidade; Elkonin — teoria do jogo € periodizagio do desenvolvi-
mento psicolégico; Davidov — psicologia pedagdgica; Zapoyetz — psi-
cologia evolutiva e educacional; Zeigarnia — que estuda sobre psicopa-
tologia. Esses sdo alguns dos autores que muito contribuiriam para a
compreensio da teoria de Vigotski em todos os seus ambitos e que, no
entanto, estio pouco presentes nos trabalhos desenvolvidos por estu-

diosos brasileiros.
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A substituicio do que escreveu Vigotski pelo que escreveram seus
intérpretes e as tradugGes resumidas, e por que nio dizer “censuradas”,
de textos vigotskianos também se constituem em outro obsticulo para
a compreensao do marxismo nas produgées da psicologia histérico-
cultural. Duarte (2000a) relaciona varios livros que trazem o nome de
Vigotski no titulo; no entanto, para esse autor, o nimero crescente de
publicagdes sobre a teoria de Vigotski nio se tem constituido em um
aprofundamento e um detalhamento dos estudos por ele elaborados.
Atualmente, muito pouca atengio se da ao que o préprio Vigotski es-
“creveu. Sabe-se da dificuldade de acesso as obras originais de Vigotski
e mesmo as tradugoes em espanhol dos cinco volumes das obras esco-
lhidas (VyGotski, 1991, 1993, 1995, 1996, 1997), mas o que se pode
constatar na maioria dos textos sobre a psicologia histérico-cultural é
que os pesquisadores ainda se remetem, especificamente, a duas obras:
Pensamento e linguagem (NYGOTSKY, 1993) e Formagio social da mente
(Vycotsky, 1991). Outros livros ja traduzidos para o portugués ainda
parecem ndo terem sido estudados com profundidade. As obras Lin-
guagem, desenvolvimento e aprendizagem (ViGOTsKIl, LURIA & LEONTIEY,
1989), Teoria e método em psicologia (N1GoTski, 1996), O desenvolvimento
psicoldgico na infancia (N1GoTski, 1998), Psicologia da arte (VyGotsky, 1999),
A construgao do pensamento e da linguagem (Vicotski, 2000a) e por ultimo
o livro Prsicologia pedagigica (Vicotski, 2001a) sio ainda pouco citadas
nos artigos e livros que abordam a teoria vigotskiana.

De acordo com Duarte (2000a), as obras Pensamento ¢ linguagem e
Formagao social da mente nio foram traduzidas na integra. Os textos con-
taram com modificagdes, “recortes” e mesmo atualizagdes, segundo os

tradutores, para auxiliarem na compreensdo do leitor. Na realidade,

[..] o objetivo era o de descaracterizar a conotagio fortemente critica do
texto de Vigotski em relagio nio s6 ao pensamento de Piaget, como tam-

bém ao idealismo presente em boa parte das teorias psicologicas, tornan-

A PSICOLOGIA HISTORICO-CULTURAL /39

do, assim, o pensamento de Vigotski mais soff, menos marxista ¢ mais facil-

mente adaptivel ao pragmatismo norte-americano [ DuaArTE, 2000a, p. 168].

Concordo com esse autor que os textos resumidos em nada con-
tribuiram para facilitar a compreensio dos escritos de Vigotski, mas sim
provocaram uma distorgdo, retirando-lhes o aprofundamento teérico
realizado e os aspectos filosofico-metodolégicos que lhes deram fun-
damentos.

Quando temos a oportunidade de ler Vigotski indo aos seus pro-
prios textos, sem “cortes” ou “omissdes”, constatamos o quanto € im-
portante termos acesso as suas obras na integra. Muitas idéias sdo re-
petidas, nio em virtude da forma incorreta de serem apresentadas, sem
criatividade, mas sim para que possamos ter compreensao clara dos pos-
tulados tedricos que ele defende. A sua forma de escrever ¢ peculiar:
num primeiro momento, ele faz uma analise das obras que ji existem
sobre o tema abordado, valorizando os pontos que considera impot-
tantes, para, num segundo momento, expor suas idéias. Essa forma de
escrever reforga, do meu ponto de vista, o entendimento da sua teoria
e demonstra o conhecimento que ele tinha das produgées teéricas que
circulavam nacional e internacionalmente. Neste sentido, Blanck (2001),
ao tracar brevemente a trajetoria do percurso teérico de Vigotski, afir-
ma que ele fez uma leitura extensa das obras que tratavam da historia
da psicologia e que chegou a conhecer os livros classicos de todas as
correntes psicolégicas da Ruissia, da Europa como um todo e dos
Estados Unidos da América. Também, desde jovem, debrugou-se so-
bre as obras de Hegel, Engels ¢ Marx. Assim, ja em 1919, Vigotski sa-
bia bastante sobre psicologia e também sobre marxismo.

Em relagdo as obras traduzidas de Vigotski, na edigao brasileira do
livto Psicologia pedagdgica (ViGoTsK1, 2001a), também se encontram al-
guns problemas, desta vez nio com a omissio ou retirada de parte do
texto original, mas com acréscimo de temas que foram estudados em

periodos posteriores a elaboragio dessa obra. Como essa anilise cons-
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tard ainda neste capitulo, a discussdo sera aprofundada nesse momen-
to. Mas, agora, nio posso deixar de mencionar que, concordando mais
uma vez com Duarte (2000a, p. 170), tenho que admitir que as modifi-
cagoes operadas devem ter, realmente, “[...] facilitado a aceitagio do li-
vro de Vigotski, posto que tornaram o texto mais facilmente interpre-
tavel 4 luz de concepgoes ndo-marxistas do ser humano, da histéria e
das relagdes entre individuo e sociedade”.

O ecletismo também estd presente nas interpretagdes pos-modernas
e neoliberais da teoria vigotskiana. Uma outra forma, além das apre-
sentadas, de adequagio da teoria de Vigotski a0 universo ideolégico
contemporaneo, de acordo com Duarte (2000a, p. 173), ¢ a afirmagio
de que confrontar as teorias de Vigotski e Piaget e defender a idéia de
que exista um antagonismo fundamental entre essas duas teorias “[...]’
seria adotar uma postura dogmatica, anticientifica e nio compromissada
como uma cfetiva melhoria da pritica educacional”. Pesquisadores
como Marta Kohl de Oliveira (1993, 1995), José Antonio Castorina
(1996), Maria Teresa de Assuncido Freitas (1994a, 1994b), de acordo
com Duarte (2000 a), enveredam por esse caminho.

No entender desse autor, uma pedagogia realmente marxista nio
pode deixar de fazer critica s pedagogias nio-criticas, de cunho libe-
ral, como ¢ o caso da pedagogia tradicional e da Escola Nova. Como
foi visto no capitulo II, a teoria de Piaget esta fortemente atrelada aos
preceitos do escolanovismo, e muitos educadores, ao tentarem fazer a
aproximagio entre Piaget e Vigotski, o fazem tomando como ponto de
partida o lema “aprender a aprender”. Na perspectiva de pesquisado-
res que utilizam o ecletismo, ¢ possivel aproveitar um pouco de cada
teoria, naquilo que ela contribui para a interpretagio dos fendmenos
educativos. Fazendo tal “aproveitamento”, considero que os conceitos
sdo tomados isoladamente, sem nenhuma vinculagio com o aparato s6-
cio-histérico ou mesmo com suas filiagoes filos6ficas.

Essa busca da jungao entre a teoria de Piaget e a de Vigotski tem

conduzido os estudiosos a uma analise da teoria marxista, nesse caso a
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psicologia histérico-cultural, utilizando referenciais que pertencem a pe-
dagogia liberal — a Escola Nova. Nio discordo do fato de Piaget ser
um classico na educagio e na psicologia, e que, portanto, deve ser exaus-
tivamente estudado; no entanto, entendo que o “casamento” entre es-
ses dois autores leva a caminhos que podem cair no esvaziamento, pois
ambos nido partem da mesma base te6rico-metodolégica.

O ecletismo advindo da visdo de que se pode utilizar indiscrimina-
damente aspectos provenientes de distintas teorias para compreender
os fendomenos humanos, como foi visto, esta muito presente na atuali-
dade e constitui-se numa forma de aproximagiao entre essas perspecti-
vas ja mencionadas. Ja apresentei essa idéia no capitulo II, quando evi-
denciei que César Coll (2000) defende que o construtivismo busca
compreender o psiquismo humano a partir de diferentes teorias psico-
l6gicas, inclusive da epistemologia genética e da teoria vigotskiana.
Hernandez (1998), também citado naquela parte do trabalho, concorda
com essa idéia. Nesse aspecto, na anilise de Duarte (2000a, p. 177), a
atitude pragmatista de autores que compartilham dessas idéias deixa de
lado os conflitos e oposi¢oes existentes entre essas teorias, pois seriam
consideradas “[...] questdes para os pesquisadores e tedricos, isto €,
questdes de pouco interesse para educadores preocupados com proble-
mas ‘praticos’ como o de elaborar uma proposta curricular”.

Uma outra forma de aproximagio entre Piaget e Vigotski ¢ a clas-
sificacio de ambos como interacionistas. Fernando Becker (1993),
Teresa Cristiana Rego (1995) e Isilda Campaner Palangana (1994), para
Duarte (2000a), fazem esse enquadramento. Se tomarmos como base
as idéias de Piaget, que entende o interacionismo como um modelo bio-
l6gico de anilise das relagdes entre organismo e meio ambiente, bus-
cando a superagio tanto do apriorismo quanto do empirismo, nio po-
demos enquadrar Vigotski como interacionista. Piaget naturaliza o
social, entende a sociedade utilizando o mesmo aparato te6rico com o
qual analisa as interagdes entre os moluscos e seu habitat natural. Por-

tanto, “[...] sendo o modelo interacionista um modelo biologizante,
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naturalizante, nio permite uma abordagem que leve 2 compreensio do
homem como um ser histérico e social” (DuarTE, 2000a, p. 179), como
¢ o caso da escola vigotskiana. Mesmo aqueles pesquisadores que apre-
sentam trabalhos que afirmam situar-se no universo filoséfico marxis-
ta, como €, por exemplo, o caso de Sonia Kramer (1993), Solange Jobim
e Souza (1994), no entendimento de Duarte (2000a), também acabam
adequando a teoria vigotskiana as idéias pés-modernas, ao adotarem
uma perspectiva “estetizante” na analise de questdes educacionais, ade-
rindo, dessa maneira, a0 espirito anticientifico tipicamente pés-moder-
no.

Duarte, a partir das idéias apresentadas pelos autores que utiliza a

titulo de exemplos, conclui o seguinte:

[-..] a despeito de 0 nome de Vigotski ser atualmente bastante mencio-
nado no meio educacional brasileiro, o fato é que os escritos desse autor
permanecem desconhecidos para a maioria dos educadores brasileiros, o que
facilita a divulgagio de interpretagdes que procuram aproximar a teoria
vigotskiana a idedrios pedagégicos afinados com o lema “aprender a apren-
der” e ao universo ideolégico neoliberal ¢ pés-moderno. Tal aproximagio
¢ facilitada antes de mais nada porque sdo retirados do pensamento vi-
gotskiano seu cariter marxista e sua radicalidade na critica as psicologias

incompativeis com a perspectiva marxista e socialista [2000a, p. 211].

A descaracterizagio das teorias ¢ do pensamento de Vigotski, pe-
los mais diversos estudiosos, nio tem permitido nenhum avango na
compreensio do processo ensino-aprendizagem, mas tem, em contra-
partida, permitido a legitimagio de politicas educacionais comprome-
tidas com os interesses da classe dominante. Conforme comentam
Alvarez e Del Rio (1991a), no prélogo das Obras escogidas 1, de Vigotski,
o perigo de uma incorporagio eclética das obras de Vigotski é tanto

maior quanto mais parcializada ou pouco conhecidas forem suas idéias.
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Tuleski (1999, 2002) também discorre sobre o “saneamento” ope-
rado em relagdo as reflexdes marxistas nas obras de Vigotski, de for-
ma tal que faz com que haja uma retirada do significado marxista de
sociedade, da sua concepgio do que seja “social”, da compreensio da
interacao e das relagdes sociais que norteiam a elaboragio de sua teo-

ria. Para essa autora,

[..] retirar de seus textos a referéncia a Marx, Lénin e Trotsky é suprimir
referenciais importantes para a compreensio de sua teoria. Ignorar sua for-
magio marxista e seu envolvimento tedrico-pritico com o projeto coletivo
de construgio do comunismo significa abstrair suas idéias das lutas vividas

por ele e que lhe dio significado [TuLeski, 1999, p. 12].

Uma idéia erronea de alguns pesquisadores contemporineos € a
de que existia uma imposigao ideoldgica desde a Revolugio Russa, que
obrigava os cientistas (e também Vigotski) a adotarem o materialismo
em todos os seus trabalhos, o que reforgou a divida se Vigotski era
marxista ou nio. J4 citei essa critica em relagio especificamente aos tra-
balhos de Leontiev. Na visdo de Tuleski (1999, 2002), essa controvér-
sia se enfraquece se considerarmos as retaliages que sofreram Vigotski,
[uria e Leontiev na condugido de suas pesquisas, na década de 1930,
época em que as obras vigotskianas foram proibidas pelo Governo
Stalinista e esses pesquisadores russos sofreram ataques e insultos tan-
to verbais como escritos, pois nao cederam as pressoes da ideologia
dominante.

A URSS experimentou um movimento de dogmatizagao imposta
por Stalin, que conduziu a uma exigéncia e obrigacao de fundamentar
as ciéncias na filosofia marxista, ¢ a retirada de um contetudo verdadei-
ramente dialético do materialismo. Nesse sentido, Salomoni (1995) afir-
ma que a primeira tradugio russa de O capital, de Marx, foi publicada
em 1872, menos de cinco anos depois da edigio original alema e quin-

ze anos antes da tradugio inglesa. As idéias marxistas comegaram a ser
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difundidas na Russia gracas aos populistas, que ficaram impressiona-
dos com a descrigio que Marx faz das atrocidades da acumulagio pri-
mitiva do capital e da Revolugido Industrial na Inglaterra. No entanto,
os populistas nio aceitam “adotar a idéia evolucionista segundo a qual
o capitalismo representa um passo a frente em relagio i autocracia, ¢
seu desenvolvimento ¢ uma etapa obrigatéria no progresso da socie-
dade” (SaLoMONI, 1995, p. 21). Georg Plekhanov' (1856-1918) opu-
nha-se as idéias dos populistas e sustentava que a revolugio s6 poderia
ocorrer apds o desenvolvimento do capitalismo, e que ele seria feito
pelo proletariado industrial. Em 1883, Plekhanov funda a primeira or-
ganizacdo marxista russa. Em 1895 ¢ fundada, em Sio Petersburgo, a
Unido de Luta pela Libertagio da Classe Operiria. Entre seus membros
encontra-se Lénin.

A perspectiva marxista era fundamental naquela sociedade e Vigotski
nem sempre foi bem compreendido em sua teoria, pois em muitos mo-
mentos, sob a pressio do dogma stalinista, ele e seus colaboradores,
como Leontiev e Luria, foram encarados como nio-marxistas e até
como defensores de uma posi¢io idealista. A critica existente na Unido
Soviética era de que Vigotski nio utilizava categorias marxistas, como
luta de classes, mais-valia, capital, valor de uso, valor de troca, entre
outras.

No entanto, Pereira (1987) e Wertsch (1988) afirmam que estd
muito claro que a utilizagio de pressupostos marxistas na teoria de
Vigotski ndo ocorreu como fruto de uma pressio da época em que
viveu em seu pais; ocorreu, sim, em virtude do vasto conhecimento que
esse cientista tinha da teoria de Marx, Engels e Lénin. Reforcando essa
posigdo, temos as palavras de Rivieri afirmando que, para Vigotski, a

dialética ndo era “um catecismo” ou um dogma.

1. Filésofo revolucionirio e social russo. Introduziu a teoria marxista na Rissia e é
chamado freqiientemente de “pai do marxismo russo”.
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Precisamente, a familiaridade que tinha Vigotski (desde seus anos de es-
colar) com a dialética como método e os fundamentos mais profundos do
pensamento marxista, lhe impediu sempre de desenvolver uma atitude
reverencial ou escoldstica como a que terminaria por impor-se nos tempos
de Stilin. O marxismo era, em Vigotski, uma ferramenta de pensamento
préprio e nio um conjunto de verdades reveladas]...]. Naturalmente aquela
atitude terminou por provocar-lhe problemas ao final de sua vida. Porém
o importante aqui ¢ destacar que o marxismo de Vigotski nio foi o resulta-
do de uma evolugio (mais ou menos “ajudada” ou pressionada pelas cir-
cunstancias) simultinea ou posterior a sua psicologia, mas sim uma atitude
intelectual profunda, desenvolvida a partir do conhecimento de textos de
Hegel, Marx e Engels, que lhe eram familiares desde antes de comegar seus

estudos universitarios [...] [RiviEri, 1985, p. 16].

Guillermo Blanck (2001) também ressalta, ao fazer uma breve
apresentagao de seus dados biogrificos, que Vigotski estudou Hegel,
(ue o conduziu a Marx e Engels e destes a Lénin, cujas obras compreen-
dia com profundidade. Ele era comunista, embora nunca tenha se
filiado ao partido. Ele era, utilizando as palavras de Newman e Holzman
(2002, p. 222), um “[...] ‘cientista revolucionario’ e a sua ciéncia estava
entremeada com a revolugao”. Para esses autores, essa sua revolucio-
nalidade influenciou e foi influenciada pelo seu rigor intelectual e “aque-
les que separam o Vygotsky-revolucionario do Vygotsky-cientista pres-
tam um grande desservigo a ciéncia”.

Shuare (1990, p. 95), em sua obra, também apresenta criticas que
alguns autores soviéticos fizeram ao que consideram o cariter nao-
marxista da obra de Vigotski, tais como a “utiliza¢io de um historicismo
vulgar, ecletismo, falta de enfoque classista e partidario”. Em relagao
i expedigdo de Luria a Asia Central, que tinha como objetivo estudar
como os processos psicologicos superiores sio desenvolvidos em di-
ferentes culturas, as criticas foram a presenca de idealismo na pesqui-

s, assim como tirar conclusées inimigas do marxismo. Luria dedicou-
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se ao estudo das fungdes psicolégicas e também, junto com Vigotski,
desenvolveu uma pesquisa sobre o funcionamento psicolégico de mo-
radores de vilarejos e areas rurais de uma regiao remota e pouco de-
senvolvida da Asia Central. A regiio onde foi realizada a pesquisa ti-
nha um alto grau de analfabetismo, era uma regiio isolada, estagnada
economicamente e também com predominincia do trabalho rural. No
entanto, a participacao de Vigotski nesse trabalho nio foi direta, por,
nesta época, encontrar-se ja bastante doente.

Os estudiosos que se opunham a Vigotski afirmavam que Luria se
utilizava do ecletismo e que absorvia teorias reacionarias da ciéncia, sem
fazer nenhuma critica a essas teorias. No entanto, as conclusées a que

Luria chegou com essa pesquisa foram as seguintes:

Em todos os casos, descobrimos que mudangas nas formas praticas de
atividade, e especialmente a reorganizacgao da atividade baseada na escola-
ridade formal, produziram alteragées qualitativas nos processos de pensa-
mento dos individuos estudados. Além disso, pudemos estabelecer que mu-
dangas basicas na organizagio do pensamento podiam ocorrer em um tempo
relativamente curto, quando havia suficientes mudangas agudas nas circuns-
tincias histérico-sociais, tais como as que ocorreram apés a Revolugio de

1917 (19984, p. 58].

Isso quer dizer, segundo Blanck (2001, p. 27), que a pesquisa
transcultural de Vigotski e Luria concluiu que as pessoas escolarizadag
“alcangaram um nivel de abstragio formal e que as que nio eram pers
maneciam prisioneiras de um pensamento concreto; porém se esta§
altimas se escolarizavam, ante os proprios olhos dos investigadores
passavam do plano concreto ao légico formal”. No entanto, o critico
Razmislov (apud SHUARE, 1990, p. 101), referindo-se 2 teoria historicos
cultural e a essa pesquisa, afirmou o seguinte: “Esta teoria pseudocien-
tifica, reacionaria, antimarxista e inimiga de classe leva, na pratica, 4

conclusdo anti-soviética de que na Unido Soviética existem politicas,
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classes e pessoas que pensam primitivamente, incapazes de pensamen-
to abstrato [...]”. Como se pode constatar nas citagdes de Blanck e Luria,
0s resultados obtidos iam além do que mencionavam os opositores das
Idéias de Vigotski, mas depois dessa investigagio, os ataques a esses pes-
(uisadores foram muito duros, cheios de insultos.

O fato de Vigotski estar associado 4 pedologia, que foi muito ques-
tionada e mesmo proibida no periodo stalinista, por se considerar que
mostrava interesse por nogoes ocidentais de avaliagio de habilidades e
andlise das diferengas individuais, segundo Kerr (1997), levou o autor
russo a ser caracterizado como “burgués” e “anti-soviético”.

Essas condig6es histéricas adversas, conforme Sirgado, fizeram
com que as obras do autor russo ficassem ignoradas por virias déca-

das, dentro e fora da Unido Soviética.

Se o fato de ser ignorada fora explica-se pela existéncia da “cortina de
ferro”, barreira diviséria de dois mundos ideolégica e politicamente dife-
rentes e opostos, o fato de ser ignorada dentro, mesmo tratando-se de um
académico reconhecido pelos seus pares desde a sua primeira aparigio nos
meios cientificos de Moscou, em 1924, revela o potencial desestabilizador
de muitas das suas idéias numa ordem politica monolitica controlada pelo
personalismo estalinista. Entretanto, comete um grande equivoco aquele que
pensa que, por existir uma certa coincidéncia entre o comego da difusio da
obra de Vigotski nos anos 50 e os breves momentos de abertura pés-
estalinistas e entre sua plena difusio e o desmoronamento do império so-
viético em 1991, deva ser esquecido o fundamento marxista de sua obra

[2000a, p. 10].

A busca de fundamentos marxistas para as vérias ciéncias e tam-
bém para a psicologia gerou muitos erros, muita confusio entre diver-
s0s pesquisadores. Shuare (1990, p. 57) argumenta que, em muitas si-
tuagoes, houve a “aplicagio mecinica de algumas teses do materialismo

dialético a psicologia, a compreensio superficial dessa filosofia e o des-
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conhecimento da importincia que o materialismo histérico tem para
a ciéncia psicolégica”. Para essa autora, foi Vigotski quem teve o mé-
rito de aplicar, criativamente, o materialismo dialético e histérico a psi-
cologia.

E este fundamento marxista que deve guiar todos os estudos que
sao realizados sobre essa perspectiva tedrica, nio enfocando apenas
Vigotski, como também seus seguidores e continuadores: Luria,
Leontiev, Davidov, Elkonin, Zaporézeths, entre outros. Pesquisadores
das décadas de 1920 e 1930 estavam preocupados em fazer, na realida-
de, o que o novo Estado socialista propunha e Vigotski queria propor
uma psicologia baseada no marxismo.

Concordo com as idéias de Tuleski (1999, p. 8) quando afirma que
para estudar Vigotski, nos tempos atuais, é necessirio enfrentar dois
problemas: “[...] romper com a censura burguesa, referente a sua for-
mag¢ao marxista e seu compromisso com a sociedade comunista, e rom-
per com a censura comunista de suas proprias obras, operada a partir
dos anos de 1930 pelo stalinismo”. Neste trabalho, no entanto, procu-
rarei abordar a obra de Vigotski a partir da perspectiva que o conside-
ra um pesquisador que desenvolveu seu trabalho com base marxista,
que era “radical” por querer ir a raiz de todos os problemas, e por se
manter fiel 2 um método de compreensio do psiquismo humano.

A Revolugio Socialista possibilitou as tentativas de construgao de
uma “nova psicologia”, que tinha como finalidade superar, nesse cam-
po do conhecimento, o idealismo que tanto tem marcado a psicologia
em toda sua histéria, mas também superar as formas empiristas e nao-
dialéticas de materialismo que se fazem presentes nas versoes biologi-
zantes do psiquismo humano. Por meio da compreensio do homem
como um ser social e histérico, a psicologia tentaria superar a clissica
separagiao entre corpo ¢ mente. Sobre este aspecto ¢ que abordarei,

entdo, um pouco das idéias de Vigotski sobre a erise da psicologia.
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2. A PERSPECTIVA DE VIGOTSKI SOBRE A CRISE
DA PSICOLOGIA

Se minha proposta, neste capitulo, é tratar sobre a construgio da
psicologia histérico-cultural, faz-se fundamental comentar algumas
idéias que Vigotski tinha a respeito da crise que a psicologia estava pas-
sando por volta de 1920 e 1930. Vale ressaltar que nao era uma crise
especifica daquele pais e sim uma crise que se estendia mundialmente.

No volume I das Obras escogidas (VyGotski, 1991), do qual varios
capitulos foram traduzidos para nossa lingua ¢ publicados em coleta-
nea intitulada Teoria e método em psicologia (ViGoTski, 1996), o autor es-
creve, em 1927, sobre o significado histérico da crise da psicologia. Para
tanto, dialoga criticamente, num primeiro momento, com as grandes
correntes da psicologia desenvolvidas em sua época, tais como: perso-
nalismo, gestalt, reflexologia e psicanilise. Ele defende a necessidade de
ter uma psicologia geral e unificada. Para Duarte (2000b), a constru-
¢dao de uma psicologia marxista era encarada por Vigotski nio como o
surgimento de mais uma corrente da psicologia, mas sim como o pro-
cesso de construcdo de uma psicologia verdadeiramente cientifica, com
pressupostos marxistas.

A psicologia marxista dialética deveria ser construida a partir do
método marxista. Vigotski (Vycotski, 1991, p. 387) esclarece que “a
possibilidade da psicologia como ciéncia ¢, antes de tudo, um proble-
ma metodolégico”. Nenhuma outra ciéncia, de acordo com o autor,
oferece tanta diversidade e amplitude de problemas metodolégicos e
apresenta tantas dificuldades, controvérsias insoluveis, unido de ques-
tdes diversas, como a psicologia. Em todas suas obras, Vigotski ressal-
ta 0 método materialista-historico, o qual deveria ser tomado como
norte para a anilise dos fenomenos por entender que seria capaz de

unificar a ciéncia psicolégica.
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Vigotski dirige sua critica aos tedricos que se diziam marxistas e
utilizavam o procedimento eclético fazendo uma superposicio de con-

ceitos e citagbes. Ele argumenta que

[...] a inica aplicagio legitima do marxismo em psicologia seria a criagio de
uma psicologia geral cujos conceitos se formulem em dependéncia direta
da dialética geral, porque esta psicologia nio seria outra coisa que a dialéti-
ca da psicologia; toda aplicacao do marxismo a psicologia por outras vias,
ou desde outros pressupostos, fora deste delineamento, conduziri inevita-
velmente a construgdes escoldsticas ou verbalistas e a dissolver a dialética
em averiguagio e testes; a discorrer sobre as coisas baseando-se em seus
tragos externos, casuais e secundarios; a perda total de todo critério objeti-
VO e a tentar negar todas as tendéncias histéricas no desenvolvimento da
psicologia; a uma resolugio simplesmente terminolégica [ VycoTski, 1991,

pp- 388-389].

Ele entende que, se assim procedermos, estaremos fazendo uma
deformagdo do marxismo e da psicologia. Nesse sentido, Riviéri (1985)
enfatiza que a relagio entre uma psicologia cientifica e a filosofia mar-
xista nio podia ser de uma vinculagio imediata, mas sim mediada. Era
necessario construir um conjunto de categorias que permitissem esta-
belecer relagio entre os principios mais gerais do marxismo e a psico-
logia. Da mesma forma que Marx utilizou categorias como mais-valia,
capital ou alienagio, para fazer a relagio entre a filosofia dialética e a
critica a economia politica, € necessirio desenvolver categorias gerais
de cardter propriamente psicolégico para estabelecer a mediacio entre
psicologia e marxismo. Vigotski (VyGoTski, 1991, p. 389), fazendo uma
alusio a principal obra de Marx, enfatiza que “A psicologia necessita
seu O capital - seus conceitos de classe, valor etc. — nos quais possa ex-
pressar, descrever e estudar seu objeto”.

Na Unido Soviética do inicio da década de 1920, predominava uma

forte defesa da psicologia tradicional (subjetivista e empirista) e a fi-
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siologia também vinha sendo valorizada nos estudos do cérebro e sis-
tema nervoso, influenciando a psicologia e mesmo querendo ser mo-
delo para ela. Riviéri comenta que, em uma perspectiva histérica, a psi-

cologia dos anos de 1920 era uma realidade pluriforme.

As investigagoes sobre a atividade nervosa superior, cujas premissas
foram estabelecidas por Pavlov e Bekhterev, comegavam a dar seus frutos.
Os condutivistas americanos e os reactélogos soviéticos desenvolveram uma
psicologia objetiva, com procedimentos e resultados semelhantes aos das
ciéncias naturais. A psicanilise se encontrava em um periodo de franca ex-
pansio. Os psicologos da Gestalt estudavam as formas complexas de orga-
nizagio psicoldgica que se dio na percepcio e na solugio de problemas. Era
aquela uma psicologia multiparadigmatica, de grandes linhas de pensamento,

cheia de investigacoes e solugdes geniais [1985, pp. 33-34].

A crise estava na propria diversidade de compreensio dos fenome-
nos ¢ também na cisio da psicologia. Portanto, o desenvolvimento de
uma psicologia geral era uma exigéncia para a construgio de uma psi-
cologia marxista que superasse a cisio da psicologia da época. Buscava-
se uma nova psicologia, um sistema cientifico reconhecido por todos
os pesquisadores, em que todos os conceitos, classificagdes e termino-
logias existentes seriam revistos e reconstituidos, assim como estava
sendo construido um novo regime politico e econdmico — o socialismo.

A cisdo estava entre o subjetivismo e o empirismo, entre a filoso-
fia empirista — que contempla os métodos das ciéncias naturais — e a
filosofia idealista — que vé a psicologia como uma ciéncia mental que
utiliza a introspecgio para descrever os processos psicologicos. Con-
forme Facci e Silva (1998, p. 118), o dualismo entre a “Reflexologia e
a Psicologia subjetiva ¢ identificado pelo fato de que esta estuda a psi-
que pura, abstrata, sem comportamento, e aquela estuda o comporta-
mento sem psique, nao aborda os fenémenos subjetivos”. Para Vigotski

(1996), tanto a reflexologia como a psicologia subjetiva nio podiam
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prescindir uma da outra, pois estudar o comportamento sem psique é
tao absurdo como estudar a psique sem o comportamento.

Na dltima parte do texto “O significado histérico da crise da psi-
cologia”, Vigotski (1996) dedicou-se ao objetivo de encontrar um ou-
tro caminho, um caminho marxista, que nao fosse o do objetivismo re-
ducionista nem do subjetivismo descritivo. No entanto, Vigotski registra

uma dificuldade especial na aplicagio do marxismo a novas ireas,

[--.] precisamente pela especial situagio pela qual atravessa hoje esta teoria;
pela enorme responsabilidade que representa o emprego deste termo; pela
especulagio politica e ideoldgica de que € objeto; por tudo isso, nio parece
hoje muito oportuno falar de “psicologia marxista”. E mais adequado que
outros digam que nossa psicologia é marxista, e nio que nos mesmos as-
sim a denominemos; apliquemo-la nos fatos e esperemos no que diz res-
peito as palavras. Ao fim e a0 cabo, a psicologia marxista ainda nao existe, ha
que compreendé-la como uma tarefa histérica e nio como algo dado

[VyGoTski, 1991, p. 402].

Embora essas palavras de Vigotski datem do final da década de
1920, percebe-se o quanto elas sio atuais. As diversas correntes da psi-
cologia ainda carecem de um método unico de compreensio dos fe-
nomenos psicolégicos. Elas continuam em confronto, tentando tornar
universais seus pressupostos. O diagnéstico da crise da psicologia fei-
to pelo autor continua sendo vilido em nossos dias, porque, confor-
me esclarece Siguin (1987), os problemas basicos que foram discuti-
dos continuam ainda sendo nossos problemas. Portanto, mesmo no
século XXI, podemos concordar com Vigotski quando ele afirma que
“a psicologia est gravida de uma disciplina geral, mas ainda nio deu a
luz” (1996, p. 210). No entanto, isso nio invalida sua teoria, baseada
no marxismo, de que, embora nio seja hegemdnica, pode ser conside-

rada uma das aplicagées mais contundentes do marxismo 2 psicologia.
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}. A BASE MARXISTA DA TEORIA DE VIGOTSKI

Shuare (1990) ressalta que a chave para entender todos os fatos e
fendmenos presentes na individualidade ¢é a origem histérico-social da
psique humana; € o historicismo que engendra a teoria de Vigotski. O
materialismo histérico e dialético concebe a sociedade como aquela que
tem sido criada pelo homem e tem criado o préprio homem, nio como
uma forga externa, 2 qual o homem se deva adaptar por imposigio das
circunstancias, o homem ¢ 20 mesmo tempo sujeito e objeto das rela-
¢oes sociais; € produto e produtor da sociedade. Entretanto, em con-
seqiiéncia da alienagdo das relagées sociais, a sociedade acaba por se
apresentar aos individuos como uma forga externa e estranha a qual eles
devem se submeter.

Para a autora, alguns conceitos advindos do historicismo sio:

1° — o tempo humano ¢ histéria, tanto individual como social, e
a atividade produtiva (transformadora) dos homens é pon-
to central para compreender o desenvolvimento humano;

2? —a psique humana possui um desenvolvimento histérico e uma
relagio de dependéncia essencial dos fenomenos psiquicos
com respeito a vida e a atividade social;

3° —a psique humana ¢ mediatizada, e as fungoes psiquicas supe-
riores sao o produto da propria interagio mediatizada pe-

los objetos criados pelo homem.

Conforme relata Pereira, estas sdo as idéias centrais que embasam

os trabalhos de Vigotski:

1) a atividade mediada que é um desenvolvimento da idéia do emprego de
ferramentas na atividade humana; 2) o papel da interagio social e da ori-

gem da linguagem ¢, em geral, de toda conduta mediata; 3) a conduta in-
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tencional e voluntiria; 4) a influéncia das condi¢des sécio-culturais da vida
no desenvolvimento dos processos psiquicos superiores (percepgio, aten-

¢io voluntiria, memoria, raciocinio, solugio de problemas) [1987, p. 39].

Baseado na concepgao marxista acerca da importancia da produ-
¢ao de ferramentas no processo histérico de desenvolvimento do gé-
nero humano, Vigotski enfatiza que o trago fundamental da atividade
humana ¢ a mediagio de instrumentos técnicos e psicologicos. Os ins-
trumentos técnicos tém a funcio de regular as agoes sobre os objetos
e os instrumentos psicologicos regulam as agoes sobre o psiquismo das
pessoas, por exemplo: a linguagem, diferentes formas de calculos e

numeragao, os mapas, os desenhos e todos os tipos de signos.

Na concepgao de Vigotski, encontra-se uma série de contribuicoes

de Marx e Engels sobre o processo de hominizagao e a diferenciagiao
dos homens dos animais. No livro O pape/ do trabalho na transformagao do
macaco em homem, Engels (1986) conclui que 2 mao humana, além de ser
um orgao de trabalho, é também produto dele. Para esse autor, por meio
do trabalho, pela adaptagio a novas fungées, pela transformacao here-
ditaria do aperfeicoamento adquirido pelos musculos e ligamentos e,
também, num periodo mais longo, pelos ossos, foi possivel ao homem
desenvolver habilidades cada vez mais complexas, de modo que “a mao
do homem pode alcangar tal perfeicio a ponto de realizar, como ma-
gia, os quadros de um Rafael, as estituas de Thorwaldsen e a musica de
Paganini” (ENGELS, 1986, p. 22).

Cada novo progresso adquirido pelo homem significou um avan-
¢o no dominio da propria natureza, que teve inicio com o desenvolvi-
mento da mao. O trabalho, conforme discorre Engels (1986), contribuiu
enormemente para que os lacos societarios fossem consolidados, assim
como gerou a necessidade de os homens dizerem algo uns ao outros, o
que fez com que os 6rgios vocais fossem modificando-se simultanea-
mente a origem da linguagem. Engels, entio, conclui que, “analisando

mais profundamente, nio ha divida de que a diferenca fundamental
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entre os homens e os outros animais esta na for¢a de trabalho”
(ENGELS, 1986, p. 33). Os animais utilizam a natureza, modificam-na
apenas para satisfazer suas necessidades estabelecidas geneticamente,
adaptando-se ao meio ambiente. J4 os homens modificam a natureza
¢ obrigam-na a servi-los, dominando-a. O trabalho ¢ o fundamento
da vida humana e, por determinados aspectos, o “trabalho criou o pré-
prio homem” (ENGELs, 1986, p. 19).

Pereira, apoiando-se nesse texto de Engels, comenta como a es-

pecializagio da mido do homem

[--.] permitiu a construgio das primeiras ferramentas, estas por sua vez cria-
das pelos homens, e como em um determinado momento da evolugio os
humanos se viram levados a necessidade de cooperar, de trabalhar em co-
mum empregando ferramentas, para conseguir sua sobrevivéncia [...] A cria-
¢do ¢ o uso de ferramentas artificiais e a cooperagio social ou atividade con-
junta estiveram diretamente relacionados com a aparigio e o desenvolvimento
da linguagem e a evolugio da capacidade de raciocinio e da consciéncia. Em
definitivo, o trabalho, a atuagio ¢ a transformacgio da natureza mediante o
emprego de ferramentas em cooperagio com outros, sio um elemento es-
sencial no desenvolvimento do ser humano e sua constituigio como tal [1987,

p. 38].

Engels (1979) enfatiza que a especializagio da mao humana estd
relacionada ao uso de ferramentas e estas, por sua vez, foram criadas
em decorréncia das necessidades da pratica coletiva humana de trans-
formacgdo da natureza. Paralelamente ao desenvolvimento da mio, o cé-
rebro também se desenvolveu, possibilitando o desenvolvimento da
consciéncia. Comentando sobre a criagio da maquina a vapor, Engels
(1979, p. 26) destaca que “a mio, por si mesma, nao teria jamais reali-
zado a maquina a vapor se o cérebro do homem nio se tivesse desen-
volvido qualitativamente, com ela, ao lado dela e, até certo ponto, por

meio dela”.
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Vigotski compartilha das concepgoes de Engels sobre o trabalho
humano e o uso de instrumentos como meios pelos quais o homem,
transformando a natureza, transforma-se a si mesmo. As fungdes psi-
colégicas superiores caracterizam-se por serem atividades mediadas. De
acordo com Petrovski (1985), Vigotski adota a idéia de que o trabalho
e a atividade instrumental conduzem a modificagio do tipo de condu-
ta do homem, 2 diferenciagio dos homens dos animais, e com base
nesse pressuposto o autor russo desenvolveu seus estudos sobre o ca-
rater cultural do psiquismo humano.

O homem, portanto, utiliza-se de virios dispositivos para o do-
minio dos préprios processos psicolégicos. Todo e qualquer ato de

comportamento ¢ mediado por esses dois tipos de instrumentos que

mantém uma relagio muito préxima. Ambos estio unidos tanto na fi- .

logénese como na ontogénese, pois ao atuar sobre a natureza exterior,
modificando-a, o homem também esti atuando e modificando sua pré-
pria natureza.

Os instrumentos constituem um produto da evolugio histérica da
humanidade e, em suas pesquisas, Vigotski verificou, conforme Facci
e Silva (1998, p. 129), que “o uso dos instrumentos ¢ a capacidade de
inventar novas formas de utiliza-los sio pré-requisitos para o desen-
volvimento historico dos seres humanos; sao condigdes necessarias para
o surgimento das fungdes psicoldgicas superiores, especificamente hu-
manas”. A formacio das fungdes psicolégicas superiores ¢ decorrente
do cariter mediatizado da atividade humana, que ampliou as possibili-
dades de compreensio e intervengio dos homens sobre a realidade.

Em relagio ao segundo ponto abordado por Pereira (1987), Vigotski
assinalou que no desenvolvimento cultural da crianga toda fungio apa-
rece duas vezes: primeiro como fungio interpsicologica, nas relagées
interpessoais, e depois como fungio intrapsicoldgica, isto ¢, interiori-
zada. Todas as funcdes superiores originam-se como relagdes entre 0§
seres humanos. Vigotski (2000b, p. 35) afirma que “as fungdes psico-

l6gicas superiores criam-se no coletivo”, sio construidas pela estrutu-
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ra social. A aparigio da capacidade de auto-regulagio, do ato volun-
tirio, intencional ¢ também um tema primordial na concepgio tedrica
de Vigotski. Esta capacidade esti diretamente relacionada com a inte-
riorizagao da linguagem.

Por fim, o ultimo tema abordado por Vigotski, a partir de sua fun-
damentagio marxista, nos estudos de Pereira (1987), € o que se refere
ao desenvolvimento das formas superiores de comportamento como um
processo estreitamente vinculado ao desenvolvimento sécio-historico

do homem. Conforme comenta Palangana,

Vigotski opera a objetivagio dos processos psicoldgicos, analisando-os a
partir de condigdes reais de vida do sujeito, ou seja, a partir de uma base
material. Seus pressupostos elucidam os caminhos através dos quais a na-
tureza do comportamento se transforma de biolégica em sécio-histérica

[1994, p. 98].

Os processos psicolégicos superiores estio sujeitos as leis que
orientam a evolugio da cultura humana, mudam em fungio das trans-
formagdes histérico-sociais.

Marx e Engels assinalaram como a consciéncia do homem esta
determinada pelas condigdes materiais de vida e as relagoes sociais de
produgio. De acordo com 0 pensamento marxista, as mudangas histo-
ricas na sociedade e na vida material produzem modificagbes na natu-
reza humana, isto ¢, na consciéncia e no comportamento dos homens.

Para Marx e Engels, em A ideologia alema, a linguagem ¢

[..] tdo antiga quanto a consciéncia — a linguagem € a consciéncia real,
pratica, que existe para os outros homens ¢, portanto, também para mim
mesmo; e a linguagem nasce, como a consciéncia, da caréncia, da necessi-
dade de intercimbio com outros homens [...]. A consciéncia, portanto, &
desde o inicio um produto social ¢ continuari sendo enquanto existirem

homens [1996, p. 43].
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Quando Vigotski analisa o desenvolvimento da linguagem, ele se
pauta nessas idéias. A linguagem, tal como a consciéncia humana, nas-
ce e se desenvolve a partir do e no processo de trabalho.

Marx concebe o trabalho como o motor de todo processo histérico,
como a caracteristica fundamental do homem. De acordo com Vigotski
(2001b, p. 43), desde que se tornou possivel o trabalho “na acepgio
humana da palavra, ou seja, a intervengio planejada e racional do ho-
mem nos processos naturais com o fim de reagir e controlar os pro-
cessos vitais do homem e a natureza, desde entio a humanidade se
projetou um novo degrau biolégico |[...]”" que diferencia o ser humano
dos animais.

E a partir do trabalho que o ser humano, ao transformar a nature-

za, constitui-se como ser humano, construindo a sociedade e fazendo-

a histéria. Para Marx e Engels,

[..] o primeiro pressuposto de toda existéncia humana e, portanto, de toda
histéria, é que os homens devem estar em condigdes de viver para “poder
fazer historia”. Mas para viver, ¢ preciso antes de tudo comer, beber, ter
habitagio, vestir-se e algumas coisas mais. O primeiro ato histérico é, por-
tanto, a produgio dos meios que permitam a satisfacio das necessidades, a

produgio da propria vida material (1996, p- 39].

Produzindo os meios de sobrevivéncia — trabalhando —, os homens
tém produzido sua histéria. Satisfeita esta primeira necessidade (de
subsisténcia), o ato de satisfazé-la e o instrumento de satisfagio j ad-
quirido conduzem a novas necessidades. O homem esta constantemente
transformando a natureza e a si proprio, criando sempre novas neces-
sidades materiais e intelectuais, de acordo com o processo histérico.

A produgio de idéias, das representagdes sobre o mundo, do pen-
samento, enfim da prépria consciéncia esta associada 2 atividade mate-
rial e a0 intercambio entre os homens. No entendimento de Palangana

(1994), na perspectiva marxista, o desenvolvimento do psiquismo hu-

A PSICOLOGIA HISTORICO-CULTURAL 159

mano esta em relagdo direta com a evolucio historica das necessida-
des e interesses culturais. A atuagdo pratica sobre a natureza, buscando
a satisfacdo das necessidades basicas, possibilita a formagio das facul-
dades humanas, criadas historicamente. Por meio do desenvolvimen-
to da pratica social, o pensamento evoluiu do nivel empirico ao nivel
abstrato, teérico, representado, essencialmente, pelo pensamento cien-
tifico.

Tuleski (1999, 2002) apresenta uma analise das relagoes existentes
cntre a teoria vigotskiana e o contexto social, politico e econémico da
Unido Sovictica da década de 1920 e inicio da década de 1930. Em re-
lagdo ao contexto pos-revolucionario, a citada autora apresenta a se-

guinte descricio:

Formar individuos capazes de planejar agoes, dominando a totalidade
do processo de trabalho, para encaixar-se em qualquer etapa da produgio,
seria a possibilidade de se aproveitar toda a miao-de-obra disponivel. A his-
toria colocava para a sociedade russa pos-revolucionaria a necessidade de
encontrar 0§ meios para sobreviver sem apoio e auxilio e convivendo, ain-
da, com ameagas militares, politicas e econémicas constantes do ocidente.
Um pais enorme em proporgdes geogrificas, com grande atraso economi-
co e cultural, arrasado pela guerra civil ¢ pela guerra imperialista deveria
transformar-se em um curto espago de tempo em um pais capaz de produ-
zir o suficiente para garantir a sobrevivéncia e satisfagao da populagio, sob

pena de mergulhar na mais profunda barbarie [TuLeski, 1999, p. 33].

A importancia do desenvolvimento e do aperfeicoamento técni-
co estaria, ainda segundo Tuleski, presente, mesmo que implicitamen-
te, em varios momentos da obra de Vigotski. O projeto coletivo so-
cialista exigia a nacionalizagio das terras e das empresas e também
mudanga na consciéncia social. Para Vigotski, o processo de implan-
tacao do regime socialista dependia da consciéncia coletiva do sujeito

histérico, pois somente o desenvolvimento desse coletivo criaria con-
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digbes fundamentais para que, no plano individual, a consciéncia dos
homens deixasse de ser burguesa e se transformasse em comunista.
O desenvolvimento cientifico-tecnolégico, com bases materiais
socialistas, seria o responsavel pela construgio do homem comunista,
com pleno desenvolvimento de suas fungSes psicolégicas superiores (ti-
picamente humanas), o que permitiria a0 ser humano o controle de seu
proprio comportamento bem como a organizagio, o planejamento e a

disciplina necessarios a produgio socialista. Tuleski esclarece que

A capacidade de produzir agdes compativeis com as necessidades do pro-
jeto social aparece estritamente ligada ao desenvolvimento das fungdes
psicolégicas superiores, traduzidas pelo dominio da prépria vontade, das
emogdes ¢ de todas as demais fungées psicolégicas pelo pensamento ver-
bal e logico, afastando-se do comportamento impulsivo comum aos animais
ou mesmo a0 homem primitivo, e dando os primeiros passos em diregio a

construgio do homem comunista [1999, p. 74].

O social de que trata Vigotski em sua teoria é transformado pela
agdo coletiva dos homens ¢, no caso especifico daquela sociedade em
que o autor vivia, estava-se abandonando o modo capitalista de produ-
zir a vida e construindo uma nova forma de sociedade. Portanto, o “seu
conceito de social esta intrinsecamente ligado as condigdes que condu-
ziram a revolugdo russa e aos acontecimentos posteriores a ela, bem
Como a0 pensamento marxista que o refletia e explicava” (TuLeski, 1999,
p. 20). E a partir da compreensio desta sociedade em transformagio que
podemos entender a elaboragio da psicologia histérico-cultural.

Em relagdo a educagio, na perspectiva de Vigotski, conforme ve-
remos no préximo item, o processo educativo ocupa um lugar de des-
taque na maneira de enfocar a psique do homem, sendo muito intima
a relagdo entre psicologia e pedagogia. Para Vigotski (Vycotski, 1991),
psicologia e pedagogia estio inter-relacionadas e uma ciéncia tem im-

portancia para a outra. A nova psicologia deveria ter a func¢io de dar o
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embasamento psicolégico a pedagogia, desde que tivesse o processo
educativo, isto ¢, a formacio social do ser humano, como algo presen-
te no proprio cerne da psicologia como ciéncia.

Veremos, portanto, a seguir, como era desenvolvida a pratica pe-
dagégica, como era conduzida a educagio nas décadas de 1920 e 1930,
para que se possa compreender a forma como Vigotski entendia a edu-

cagio e o trabalho docente no inicio de suas produgoes tedricas.

4. A PRATICA PEDAGOGICA NA UNIAO SOVIETICA
NO INICIO DO PERIODO POS-REVOLUCAO
E'A OBRA PSICOLOGIA PEDAGOGICA

Considero de fundamental importincia fazer um relato, mesmo que
brevemente, da forma como a pritica pedagogica era desenvolvida na
Unido Soviética no periodo em que Vigotski escreveu suas obras, que
comegaram, primeiramente, com os livros Psicologia da arte ¢ Psicologia
pedagdgica, ambos escritos entre 1924 e 1926. Sio essas idéias sobre
educagio, sobre o trabalho docente, aliadas ao préprio contexto his-
térico vivenciado naquela época, que influenciaram as pesquisas sobre
o processo ensino-aprendizagem ¢ levaram os estudiosos russos, entre
cles Vigotski, a elaborar teorias e propostas pedagogicas que deveriam

ser desenvolvidas no espago intra-escolar.

4.1. A pratica pedagégica nas décadas de 1920 e 1930

Um primeiro ponto a ser destacado em relagido ao trabalho pe-
dagégico na Unido Soviética é que a grande Revolugido Socialista de
Outubro, a qual abriu uma nova era da histéria mundial, deu inicio a

uma educag¢io soviética essencialmente nova. Giles (1987, p. 278), ao
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escrever sobre a histéria da educagio, relata que “um dos passos in-
dispensdveis para a nova estruturagio da sociedade ¢ a reforma do
processo educativo” e que mesmo antes da revolugio j4 estavam pre-
sentes algumas idéias sobre os principios fundamentais que deveriam
orientar essas reformas. Conforme afirmam Larroyo (1970) e
Luzuriaga (1985), Nadezhda Krupskaia (1869-1939), companheira de
Lénin, que integrava a dire¢io do Comissariado de Educagio, o mi-
nistro ou comissario da educagio A. V. Lunatscharski e o pedagogo
Blonsky foram as figuras de mais destaque na educagio desse perio-
do.

Em 16 de outubro de 1918, A. V. Lunatscharski escreve uma de-
claragdo sobre a “escola unica do trabalho”. Vendrovskaya (1982)? afit-
ma que nessa declaragio ja era possivel compreender a esséncia dos
contetdos e dos principios de ensino da escola soviética. Tais princi-
pios enfocavam os seguintes aspectos: o cariter criativo do processo
do ensino, o desenvolvimento da atividade e da autonomia do aluno,
individualiza¢io do ensino, ensino coerente com o interesse e a vida
do aluno nas diversas faixas etdrias, ligagio entre o ensino e a constru-
¢ao de uma sociedade socialista ¢ com o trabalho socialmente ttil. O
que se percebe naquela época é uma grande énfase na relacio da es-
cola com a vida, no carater criativo do processo escolar e também o
desenvolvimento da independéncia do aluno no processo de ensino.
Esses aspectos ficam muito claros na obra Psicologia pedagdgica, que seri
analisada no préximo item.

Na declaragio sobre a “escola tnica do trabalho” esta registrado,
com base em Vendrovskaya (1982), que todas as disciplinas exigem o

método ativo criativo de ensino. Nesse sentido, o método de pesquisa

2. Esse texto foi gentilmente cedido pelo professor Luiz Carlos de Freitas, da Unicamp,
que esta trabalhando na sua tradugio. Portanto, ele ainda nio foi publicado na lin-
gua portuguesa, podendo ser encontrado apenas em russo.
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¢ considerado uma forma de trabalho avangado da pedagogia sovié-
tica, indicando a necessidade de formar nos alunos o interesse pela
pesquisa voltada para a realidade presente. Esse método, por meio
das pesquisas, da observagio realizada pelos alunos, permitiria que estes
recriassem as verdades antigas, que assimilassem consciente e critica-
mente a realidade, que conseguissem atuar e trabalhar coletivamente,
lutando pelos interesses dos trabalhadores daquela sociedade. Hubert
(1976) ressalta que a escola soviética pretendia ser uma escola ativa e
perfilhava varios principios adotados pela Escola Nova, principalmen-
te no sentido de que todo ensino deve proceder da experiéncia e or-
ganizar-se em torno do trabalho produtivo.

Essa escola unica acabou sendo bastante questionada, a ponto de
ser abandonada. A fundamentagdo na literatura pedagogica, nos anos
de 1920, do papel relevante do método de pesquisa, de acordo com
Vendrovskaya, foi acompanhada de uma forte critica aos métodos ver-
balistas de ensino na escola pré-revoluciondria, ou seja, a Escola Tra-
dicional. Uma das primeiras criticas a este método foi o fato de nio criar
possibilidades para o desenvolvimento da autonomia e atividade dos
alunos. Era uma escola de “adestramento e decoragiao”.

Ao mesmo tempo em que se desejava criar uma “nova escola”,
num “novo regime”, percebe-se que houve varias tentativas de apro-
priagdo de teorias e métodos que estavam sendo difundidos no con-
texto mundial, principalmente nos Estados Unidos. Exemplo disso é
fornecido por Capriles (1989) quando afirma que a nova pedagogia
foi estruturada com muitas dificuldades e com frequentes divergén-
cias de opinido sobre qual diregdo seguir. Ele discorre sobre a influéncia
de Friedrich Froebel, que tem um ponto de vista romantico sobre a
crianga perante o universo real, e também de Maria Montessori, cujas
idéias tiveram enorme repercussio na nascente pedagogia soviética.
Além de Froebel e Montessori, Capriles acrescenta que o estadunidense
John Dewey (1859-1952) também teve influéncia entre os pedagogos
soviéticos. A esposa de Lénin, Krupskaia, leu os livros de Dewey Es-
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cola e sociedade € também Democracia e educagio e, segundo Giles (1987, p.
280), “entusiasma-se pelas idéias de John Dewey”. Montessori como
Dewey, conforme Stramiello (2001), tiveram, mundialmente, muita
influéncia no movimento da Escola Nova.

O famoso Plano Dalton, criado em Massachusetts, Estados Unidos,
por Helen Parkhurst, em 1904 e aplicado em 1920, teve grande reper-
cussao no sistema educacional da Unido Soviética, assim como o Pla-
no de Projetos. Stramiello (2001) explicita que o Plano Dalton baseia-
se no principio de que o interesse é um fator fundamental para a
promogio de um ensino individualizado, no qual cada aluno é agente
de sua prépria aprendizagem. Neste plano, o material do curso é pla-
nejado previamente e os alunos trabalham segundo seu ritmo; os pro-
fessores sdo guias de trabalho; o ensino transcorre em laboratérios que
ficam a cargo de virios especialistas em diversas matérias: nio existem
livros-texto e cada aluno controla o seu desempenho.

Foram as possibilidades de um ensino individualizado, o desenvol-
vimento da autonomia dos alunos e a possibilidade de planejamento que
atrairam os pesquisadores soviéticos para esse plano. Mas, principalmen-
te, se comparado com o tipo de escola tradicional pré-revolucionaria,
o sistema de trabalho proposto pelo Plano Dalton aparece muito mais
atraente. Vendrovskaya assevera que os pedagogos russos reconhece-
ram que para que o Plano Dalton desse certo, seria necessirio toda uma
preparagao e organizagio da escola e uma forte interacio entre profes-
sor ¢ aluno, usando formas coletivas de trabalho. Esses pedagogos, na
busca de novas formas de organizagio do ensino, sio atraidos, entao,
pelo método de projetos, que nio pode ser pensado sem que se realize
o principal momento organizacional do Plano Dalton.

A vanguarda inovadora que se encontra em Petrogrado e Moscou,
que, como afirmei anteriormente, incorporou em grande parte a in-
fluéncia norte-americana, opta pelo método de projetos, que tem suas
bases nos principios de Dewey. Portanto, “em vez de comegar pelos li-

vros, deve-se iniciar o processo educativo pela propria vida, observar
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a vida, analisar a vida, discutir a vida” (GiLes, 1987, p. 280). O méto-
do de projetos foi realizado por W. H. Kilpatrick, discipulo de Dewey,
cujas caracteristicas, segundo Stramiello (2001, p. 6), sdo as seguintes:
“sua fungio é fazer ativa e interessante a aprendizagem dos conheci-
mentos e habilidades necessarias para a vida; procura fazer com que a
conexdo entre a agao e a sua finalidade seja natural; o aluno nio rece-
be informagdo alguma que nio surja dele mesmo ao realizar o proje-
to”

O que atraiu os pedagogos russos para esse método, segundo
Vendrovskaya, foram a introdugio direta do aluno 2 sua vida particular
¢ o favorecimento para a formagio da iniciativa, independéncia, coleti-
vismo, habilidade de planejar os trabalhos e também a persisténcia na
obtengio de determinados objetivos. Além disso, na visio dos pedago-
gos dos anos de 1920, esse método poderia auxiliar na resolugio de ta-
refas sociais, colocadas ante a escola soviética. No entanto, mais uma
vez foi questionado o fato de transportar, diretamente dos Estados Uni-
dos, experiéncias realizadas em termos de educagio para uma socieda-
de socialista. As criticas a este método relacionavam-se ao fato de este
atender interesses burgueses, a0 predominio do empirismo e a despre-
ocupagio com os conhecimentos cientificos. A variagio soviética des-
se método de projetos caracterizou-se por uma orientagio ampla e so-
cial que tinha como objetivo facilitar a participagio dos alunos na
construgdo de uma sociedade socialista. Houve uma recusa a projetos
individualistas e valorizagdo apenas de projetos com orientagio para
mudangas do meio social e que tinham como foco a formacio coleti-
vista.

Essas novidades da pedagogia burguesa — Plano Dalton e mé-
todo de projetos —, de acordo com Vendrovskaya (1982), foram
conhecidas na mesma época em que foram publicados trabalhos
correspondentes no exterior. No entanto, embora, num primeiro mo-
mento, tenham sido recebidos com entusiasmo, quando passaram a

ser examinados de acordo com uma posigio metodolégica marxis-
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ta, as criticas dos pedagogos soviéticos demonstraram o quanto esses
planos tinham uma orientagao de classe guiada pela ideologia burgue-
sa. Nesse sentido, tentaram superar essa orientagao tedrica considera-
da nociva, fazendo uma série de adaptages e correcoes, tentando nao
copiar, na integra, o modelo americano, mas adequando esse plano
para a escola russa, como uma escola do proletariado. Em vez de um
trabalho individual, propos-se um plano de turmas e formas coleti-
vas de avalia¢io dos resultados dos trabalhos.

No periodo compreendido entre a segunda metade da década de
1920 e comego da década de 1930, os métodos de projetos fizeram
parte da pratica do trabalho na escola. No entanto, comegaram a sur-
gir uma série de insuficiéncias como, por exemplo, a falta de sistemati-
zagao dos contetdos, que acabaram dando for¢a a uma teoria que pro-
punha a eliminac¢dao da escola. Segundo Vendrovskaya, somente uma
deliberagio do partido e governo sobre a escola permitiu eliminar de
vez estes pontos negativos.

Numa sintese feita por Vendrovskaya (1982) sobre as teorias do
método de ensino nos anos de 1920, na Unido Soviética, ficou claro
que houve uma desvalorizagao da fungio dos livros didaticos no pro-
cesso de ensino, o afastamento da aplica¢do de métodos verbalistas e
a negac¢io do trabalho orientador do professor. Para essa pesquisado-
ra, houve uma contraposi¢io entre a formagio da autonomia e a reali-
zacdo de atividades ¢ a énfase na tarefa de proporcionar instrumenta-
lizacdo ao aluno com conhecimentos cientificos. Fazendo uma analise
dos motivos do entusiasmo amplo dos pedagogos soviéticos pelas idéias
do Plano Dalton e do método de projetos, ela conclui que, a primeira
vista, se tem a impressdo de que existiu uma simples c6pia dos mode-
los estrangeiros, no entanto, segundo ela, a causa real desse interesse
dos pedagogos foi provocada pelo momento histérico pelo qual a Unido
Soviética estava passando. Essas teorias absorvidas de modelos estran-

geiros pareciam, a primeira vista, condizer com as necessidades das ta-
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refas de formagio ativa da personalidade dos homens nessa nova so-
ciedade.

Giles (1987, p. 281) comenta que, além da fungio de ensino for-
mal, a escola soviética deveria “[...] desempenhar outro papel altamente
relevante para a nova ordem, a saber, a participagao do aluno na rea-
lidade s6cio-politica do pais, o que inclui o governo da propria escola
e a luta politica”. Nesse aspecto, os pedagogos consideravam primor-
dial uma forte ligacao entre a escola e a vida dos alunos e também com
a produgao; valorizavam o desenvolvimento de habilidades e aptidoes
individuais dos alunos, assim como a habilidade em planejar o traba-
lho escolar e realiza-lo autonomamente; e viam com bons olhos o sis-
tema de controle e autocontrole dos alunos. O grande problema, real-
mente, foi o fato de deixar de lado os conhecimentos de base da
ciéncia, possibilitando somente a assimilagao superficial do conheci-
mento cientifico, sem sistematizacao e elevacao dos conhecimentos dos
alunos.

Até este momento me detive mais em tentar compreender a pratica
pedagogica pos-revolugio até o final da década de 1920. Giles afirma
que “com a ascensao definitiva de Stalin comega uma nova época na

historia da educagao na Unido Soviética”, e que, portanto,

[...] 2 experimentagio e 0 movimento cientifico ¢ psicologico caem em des-
crédito. Na pratica, volta-se ao ensino formal. Trata-se, mais uma vez, de
descobrir um método de educagao que promova as capacidades culturais ¢
o conhecimento, ¢, 20 mesmo tempo, de desenvolver a mentalidade em
unido com o ideal do Partido que levem a agiio, de acordo com as necessi-

dades de solidariedade do grupo [1987, p. 281].

Fica patente, conforme esclarece Luiz Carlos de Freitas (1998), que
no debate sobre a educagiao dessa época havia, por parte do Comité
Central do Partido Comunista, uma insatisfacao sobre a forma como

o ensino estava sendo conduzido na Unidao Soviética. Duas delibera-
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¢Oes desse comité passam a ser intensivamente citadas nas produgées
educacionais apés a sua publicagio. Na deliberagio de 25 de agosto de
1931, esse comité relata que a principal falha da escola atual era o fato
de ela nio oferecer um volume suficiente de conhecimentos educa-
cionais gerais; nio preparar adequadamente os alunos para o ensino
técnico e para o ensino superior e também nio instrumentalizar sufi-
cientemente os alunos para que eles dominassem os fundamentos cien-
tificos da fisica, quimica, matematica, geografia e outras ciéncias. O
que deve ser superado, segundo esse comité, ¢ a “mania de fazer pro-
jetos metodoldgicos levianos, a difusio em grande escala de métodos
nao experimentados previamente na pratica [...]” (FREITAS, 1998, p. 4).

A deliberagio de 1932, com o titulo de “Sobre o regime e os pro-
gramas de ensino na escola basica e média”, segundo Freitas (1998),
aprofunda a linha de anilise ja iniciada em 1931. Essa deliberagio pro-
poe que o Comissariado Nacional organize o processo escolar consi-
derando algumas determinagdes, entre elas: as aulas devem ser minis-
tradas para grupos de estudantes, com rigorosa fixagio de horirio para
estudo; o professor deve lecionar a sua disciplina com coeréncia e sis-
tematizagio, fazendo uso de livros didaticos, de diferentes demonstra-
¢oes de experiéncias, equipamentos, realizando excursdes e também
auxiliando os alunos nas suas dificuldades escolares; o acompanhamen-
to do trabalho do aluno deve ocorrer a partir de avaliagio individual e
sistematica dos conhecimentos; as escolas devem dotar-se de equipa-
mentos necessarios ao trabalho pedagégico. O que se pode perceber
nesta deliberagio ¢ a retomada da forma classica de organizagio da
pratica pedagogica. Além disso, a concepgio de politecnia a ser implan-
tada a partir de 1932 deve “[...] centrar-se no dominio da ciéncia [qui-
mica, fisica etc.] e na participagio do aluno na construgio da econo-
mia socialista [pelo trabalho], fazendo com que a aula seja vista como
local de formagio cientifica” (Frerras, 1998, p. 5).

Essa deliberacio do Comité Central do Partido Comunista abriu

uma nova etapa no desenvolvimento da escola russa e marca o comego
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da reconstru¢io de todo o conteudo e método de trabalho. Freitas
(1998) considera que o periodo que vai de 1931 a 1937 é considerado
a segunda reforma do ensino da época soviética, sendo que a primeira
ocorreu com a implantagio do socialismo a partir de 1917. Faz par-
te dessa segunda fase da histéria da educagiao o pedagogo Anton
Semioénovith Makarenko (1888-1939), que desenvolveu métodos edu-
cativos com tendéncias para a formacao da nova personalidade sovié-
tica, com primazia do coletivo frente ao individual. Para Makarenko,
o principio fundamental da educagio era “formar uma pessoa profun-
damente imbuida da moralidade comunista” (STRAMIELLO, 2001, p. 9).

Giles (1987), referindo-se também a esse periodo, esclarece que
o objetivo da educagio ¢ a politecnizagio, ou seja, a articulagio entre
trabalho e ciéncia. O trabalho produtivo é mantido apenas nos inter-
natos; o programa de ensino volta a seguir um programa tradicional
utilizado na Europa em geral; os professores passam a ser dotados da
tradicional autoridade e o processo educativo torna-se predetermina-
do pelo governo. A esse respeito, Larroyo (1970) comenta que a edu-
cagdo soviética combateu muito fortemente, no inicio do periodo poés-
revolugio, a pritica da pedagogia classica (exames, livros didaticos,
ensino por disciplina, entre outras), mas desde 1932 voltou a muitos
desses processos didaticos.

As informagdes das quais disponho nio sio suficientes para fazer
uma andlise detalhada e cuidadosa da educagio escolar soviética na
década de 1920 e nas décadas posteriores a 1930. Mesmo os autores
que aqui cito precisam ser lidos com cautela e espirito critico, pois as
andlises por eles apresentadas ndo estdo isentas de compromissos com
as idéias de origem escolanovista, o que acaba por se revelar na maneira
como eles consideraram positivas ou negativas as dire¢oes tomadas pela
educagio soviética.

Meu objetivo com esse item foi o de fornecer informagdes (ainda

que parciais) sobre o contexto educacional soviético no momento em
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que Vigotski escreve o livro Psicologia pedagigica, um dos tnicos textos
em que elabora mais explicitamente o trabalho do professor. Como pro-
curarei mostrar no proximo item, nesse seu livro, Vigotski, ao tratar do
professor, revela uma forte influéncia das idéias escolanovistas, o que
se explica, talvez, pelo contexto educacional ao qual aqui fiz referén-
cia. Procurarei também mostrar que essas influéncias escolanovistas
entram em contradi¢do com as idéias principais presentes nos estudos
desenvolvidos por Vigotski acerca do desenvolvimento dos conceitos
cientificos, da zona de desenvolvimento préximo e da formagio dos
processos psicologicos superiores, que serio objeto de analise do ca-

pitulo IV deste livro.

4.2. Aspectos abordados na obra Psicologia pedagégica

Como estou, neste capitulo, apresentando alguns fundamentos da
teoria vigotskiana, é pertinente enfocar a primeira e talvez tnica obra
na qual o psicélogo russo registra, claramente, suas idéias sobre a rela-
¢io da psicologia com a pedagogia: o livro Psicologia pedagigica, publica-
do em 1926. Considero importante a andlise de tal obra porque ela
apresenta as idéias iniciais do pesquisador russo sobre a educagio e o
trabalho docente.

Guillermo Blanck (2001) afirma que Vigotski comegou a escrever
esse livro em 1921 e que terminou em 1923, ou, no mais tardar, no
comeco do ano de 1924. Nio é minha inten¢do discutir, neste traba-
lho, a questio da periodiza¢ao da obra vigotskiana, mas autores como
Blanck (2001) e Rivieri (1985) sio consensuais quanto ao fato de que,
ap6s 1926, Vigotski teria superado uma visao anterior ainda muito in-
fluenciada pela reflexologia. A maneira como Vigotski havia analisado
virias questdes, como, por exemplo, a fungio dos reflexos e das teo-
rias de Pavlov e Freud, ndo estaria de acordo com as idéias defendidas

por ele em textos e palestras posteriores a esse periodo. Ap6s 1924, mais
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especificamente entre 1927 e 1928, Vigotski submeteria a psicologia,
tanto as correntes soviéticas como as ocidentais, a uma critica mais
aprofundada, como mostra o texto intitulado “O significado histérico
da crise da psicologia”, escrito em 1927 (Vycorski, 1991; VIGOTsKI,
1996), sobre o qual ji fiz referéncia neste trabalho.

Sua famosa conferéncia no II Congresso de Psiconeurologia de
Leningrado, em 1924, marco importante em sua carreira cientifica, ja
dava mostras de um questionamento da reflexologia, a qual se caracte-
rizava por representar uma visio extremamente mecanicista das fun-
¢oes psicologicas. A reflexologia era uma escola russa de neurofisiologia
vinculada aos nomes de V. M. Béjterev e I. P. Pavlov. Na obra Psicologia
pedagdgica, Vigotski fez grande uso dessa concepgio, o que parece evi-
denciar que essa obra pertence a uma fase posteriormente superada na
sua, extremamente ripida, trajetoria cientifica, transcorrida entre os
anos de 1924 e 1934. Na citada obra, Vigotski ainda defendia que a dou-
trina dos reflexos condicionados de Pavlov proporcionaria uma base
solida para o desenvolvimento da psicologia, mas percebia, 20 mesmo
tempo, que muitos problemas precisariam ainda ser resolvidos.

Referindo-se aos anos de 1920, Riviéri (1985) comenta sobre as di-
ferentes vertentes tedricas existentes. Informa que Béjterev criticava a
psicologia idealista e queria substituir a psicologia geral pela reflexolo-
gia; ja Kornilov propunha uma nova forma de fazer psicologia que de-
signou com o nome de reactologia, que se propunha a estudar, de for-
ma objetiva, as reagdes humanas em seu ambiente biossocial. Kornilov
definiu a reactologia como a “ciéncia das reagdes” e esta teve uma for-
te influéncia sobre Vigotski em seus primeiros escritos, como é o caso
de Psicologia pedagigica e Psicologia da arte. Segundo Blanck (2001), em
1930, a reactologia perdeu consenso e finalmente foi extinta. A partir
de 1927-1928, Vigotski teria avan¢ado mais na elaboragio de sua pré-
pria concepgao marxista da psicologia: a teoria histérico-cultural dos

processos psiquicos.
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Sirgado (2000b) comenta que o interesse despertado pela pesqui-
sa de Pavlov em Vigotski estava relacionado ao “modelo de dupla es-
timulagdo”, descoberto pelo fisiélogo russo, que abre uma pista em
termos metodolégicos para estudar a passagem de formas elementa-
res de comportamentos, comuns aos animais, as formas mais com-
plexas de comportamento do ser humano. A idéia de que um sinal se
interpoe como mediador na relagio entre estimulo e resposta conduz
Vigotski ao conceito de signo. Uma maior elaboragio do conceito de
signo conduzird Vigotski a idéia da mediagio semidtica, em que a pa-
lavra ocupa lugar central. A evolugio em relagdo ao conceito de signo
na atividade produtiva do homem, a0 lado do instrumento, afasta, de-
finitivamente, Vigotski da tradi¢do reflexologica de Béjterev e Pavlow.

Riviéri (1985) comenta que Psicolagia pedagdgica se situava dentro de
uma tradigio objetivista, de estilo reactolégico, e ainda muito baseada
no conceito de reflexo. Isso demonstra que Vigotski, desde o inicio, re-
lacionava seus interesses pedagdgicos com a exigéncia de uma explica-
¢do psicologica dos processos de aprendizagem e desenvolvimento.
Essa influéncia de autores da reflexologia e da reactologia nio deve ser
considerada um aspecto secundario no estudo dessa obra de Vigotski.
Alguns posicionamentos, conforme veremos, foram sendo transforma-
dos no decorrer da elaboragio tedrica vigotskiana.

Esse livro foi traduzido do russo para o portugués e editado no
Brasil em 2001 ( Vicorski, 2001b) com o titulo Psicologia pedagdgica. No
mesmo ano foi editado na Argentina, com o titulo Psicologia pedagigica:
un curso breve (Vicotski, 2001a). Vale ressaltar que existe uma diferen-
¢a marcante em relacdo as duas edigoes desse livro: a edi¢do argentina
foi traduzida do russo por um estudioso da obra de Vigotski, Julio
Guillermo Blanck, que inseriu virias notas de rodapé explicativas so-
bre os autores e mesmo sobre a teoria de Vigotski, contando ainda essa
edi¢io com uma apresentagio de Van der Veer, uma introdugio de Ma-
rio Carretero e com uma contextualizagao histérica desse trabalho pre-
sente no prefacio de Guillermo Blanck. A edigdo brasileira (ViGoTsKl,
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2001b) nio tem essas consideragoes, dificultando ao leitor menos avi-
sado a realiza¢io de uma leitura contextualizada desse livro.

Uma outra dificuldade dessa edi¢io brasileira é o acréscimo de dois
capitulos: “O problema do ensino e do desenvolvimento mental na
idade escolar”; “A dinamica do desenvolvimento mental do aluno es-
colar em fungio da aprendizagem”, e de dois temas: o desenvolvimento
dos conceitos cotidianos e cientificos na idade escolar e a anilise
pedolégica do processo pedagogico, os quais abordam conceitos, tais
como gona de desenvolvimento proximo e formagao de conceitos, que sio aspec-
tos desenvolvidos numa fase posterior da obra de Vigotski. Na edigio
em inglés (VYGOTsKY, 1997) também nio existem textos sobre o de-
senvolvimento dos conceitos cientificos e sobre a “anilise pedolégica
do processo pedagogico”, o mesmo acontecendo com a edigio brasi-
leira mais recente dessa obra, intitulada Psicologia pedagdgica: edigao comen-
tada (Vicorski, 2003), que é uma tradugio da obra publicada na Ar-
gentina.

Dessa forma, do meu ponto de vista, se os educadores e psicélo-
gos que estudam a psicologia histérico-cultural ndo estiverem atentos
a estes aspectos, podem pensar que, do inicio ao fim, nessa obra em
portugués editada em 2001, Psicologia pedagdgica, a educagio estaria sendo
abordada com o mesmo enfoque, principalmente no tocante ao traba-
lho do professor, que ¢ objeto principal deste meu estudo. Gostaria de
esclarecer que nio estou entrando no mérito da tradugio do texto em
si, pois ndo seria a pessoa mais indicada para isso. Estou atendo-me ape-
nas aos acréscimos feitos a essa edi¢io em portugués, os quais podem
dificultar o entendimento dos temas abordados e até mesmo descarac-
terizar o significado especifico e localizado temporalmente que tem o
livro Psicologia pedagdgica na trajetéria intelectual de Vigotski. Nesse sen-
tido, a traducdo mais recente, Psicologia pedagigica: edigao comentada
(Vigorski, 2003), apresenta ao leitor uma idéia mais clara do pensa-
mento de Vigotski no periodo de 1924 a 1926.
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O livro em foco ¢ resultado do interesse de Vigotski pelas ques-
toes pertinentes a escola e a educagio. Niao podemos esquecer que o
estudioso russo foi professor e que realizou varias pesquisas relacio-
nadas a pedagogia e a didatica. De acordo com Riviéri (1985), essa obra
recorria a aspectos considerados como essenciais no ensino de psico-
logia na Escola de Magistério de Gomel, onde Vigotski lecionou. O
livro Psicologia pedagdgica mostra-nos que Vigotski tinha a intengio de
abordar virios temas presentes no processo ensino-aprendizagem e
nos da a impressio de ser um “manual” para ser seguido por profes-
sores, tal qual alguns livros que hoje circulam nas escolas. No contex-
to atual, pode-se denominar essa obra Psicologia pedagdgica como psi-
cologia da aprendizagem.

Em outros momentos esse estudioso também demonstrou a preo-
cupagio com a necessidade de um manual de psicologia para profes-
sores, como podemos evidenciar no texto que ele escreveu em 1926,
como preficio do livto de E. Thorndike, intitulado “Principios de
ensefianza basados en la psicologia”, que consta no volume I das Obras
escogidas (VYGOTSKI, 1991) e também no livro O desenvolvimento psicologi-
co na infancia (Vicotski, 1998). Ele comenta no prélogo do livro de E.
Thorndike que esse estudo “[...] vai 20 encontro da necessidade que a
escola e os professores tém de um manual de psicologia pedagogica que
dé respostas as necessidades de trabalho imediatas durante 0 momen-
to de transi¢cao” (Vicorski, 1998, p. 151).

Para esse pensador russo, era fundamental contar com livros de
psicologia que fundamentassem cientificamente o préprio processo edu-
cativo e que pudessem auxiliar os professores neste processo, num mo-
mento de transi¢io do regime politico da Unido Soviética. Pode-se evi-
denciar esse aspecto também no volume V das Obras escogidas (VYGOTSKI,
1997), que trata dos fundamentos da defectologia e que enfatiza, em al-
guns capitulos, alguns principios que devem ser considerados na edu-

cagio de alunos portadores de necessidades educativas especiais.
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A obra Psicologia pedagdgica em si traz virios temas, no entanto, neste
trabalho me deterei, a seguir, sobre alguns aspectos que considero re-
levantes e que se referem 4 educagio e ao professor presentes nessa pro-
dugio teérica. Vamos a eles.

Os objetivos da educagio, segundo o livro Psicologia pedagigica
(Vicorskl, 2001b), sempre estiveram atrelados ao desenvolvimento his-
torico, as necessidades postas pelos homens. Esses objetivos sempre
foram concretos e corresponderam aos ideais da época, a estrutura
econémica e social da sociedade que determina toda sua hist6ria. A
educagio, em uma sociedade organizada em classes sociais, sempre tem
o cariter de classe, tem uma fungio social perfeitamente definida e
orientada pelos interesses do grupo dominante. A educagdo tem pou-
ca liberdade em relagdo ao grande meio social.

O carater da educagio do homem ¢é totalmente determinado pelo
meio social em que ele cresce e se desenvolve. E importante destacar,
entretanto, que o meio nem sempre influencia o homem direta e ime-
diatamente, mas de forma indireta pela ideologia. Na obra que estou
analisando neste item, Vigotski (2001b, p. 286) chama de ideologia “to-
dos os estimulos sociais que se estabeleceram no processo de desen-
volvimento histérico que se consolidaram sob a forma de normas ju-
ridicas, regras morais, gostos estéticos etc.”. As normas sio passadas
pela estrutura de classe da sociedade que as gerou e servem a organi-
zagio de classe da produgio. Sio elas que condicionam todo o com-
portamento do homem, por isso se pode dizer comportamento de classe do
homem.

A palavra educagio esta relacionada ao crescimento. Assim, a edu-
cagio s6 pode ser definida como uma agio racional, planejada, preme-
ditada e consciente, portanto, forma de intervengdo nos processos de
crescimento natural dos individuos. Conseqiientemente, conclui Vigotski
(2001b, p. 78), “s6 podera ter cariter educativo aquela fixagio de no-
vas reagdes que, de uma forma ou de outra, intervenha nos processos

de crescimento e os oriente. Logo, nem todos os vinculos que se con-
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cluem na crianga sio atos educativos”. Aqui, neste trecho, ji se pode
notar um esbogo do que viria a ser um aspecto fundamental da teoria
de Vigotski que trata da relagio entre desenvolvimento e aprendizagem,
considerando que ambos possuem uma relacio interdependente e que
a aprendizagem provoca o desenvolvimento.

O interesse para a atividade, segundo o livro Psicologia pedagigica, é
um ingrediente fundamental no processo de aprendizagem. Se o pro-
fessor quer atrair alguma crianga, é necessirio descobrir se ela esta pre-
parada para desenvolver determinada atividade, se todas as suas poten-
cialidades estdo mobilizadas para desenvolvé-las e se a crianga vai agir.
Toda a questio consiste em saber o quanto o interesse estd orientado

para o proprio objeto de estudo e nio relacionado a influéncias exter-

nas a ele como prémios, castigos, medos, desejo de agradar etc. Cabe’

ao professor interferir, ativamente, nos processos de desenvolvimento

dos interesses dos alunos. Entretanto, sua regra serd sempre uma:

[.--] antes de explicar, interessar; antes de obrigar a agir, preparar para a agao;
antes de apelar para reagoes, preparar a atitude; antes de comunicar alguma
coisa nova, suscitar a expectativa do novo. Assim, em termos subjetivos, para
o aluno a atitude se revela antes de tudo como certa expectativa da ativida-

de a ser desenvolvida [Vigotskr, 2001b, p. 163].

Além do interesse, 0 professor também tem que enfatizar a emo-
¢ao na assimilagio dos conteudos pedagogicos. Sio as rea¢des emocio-
nais que se devem constituir como base do processo educativo. Antes
de comunicar algum contetdo, o professor “deve suscitar a respectiva
emogdo do aluno e preocupar-se com que essa emogio esteja ligada a
um novo conhecimento. Todo o resto é saber morto, que extermina
qualquer relagio viva com o mundo” (Vicotski, 2001b, p. 144). Todo
conhecimento deve ser antecedido de uma sensacio de sede, do dese-
jo de querer “beber” daquele conhecimento. O momento de emogao

e interesse deve necessariamente servir de ponto de partida a qualquer
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trabalho educativo. Quando Vigotski escreve sobre o “saber morto”,
esta implicita uma critica a pedagogia tradicional que estava sendo bas-
tante questionada a época.

O aluno deve ser educado no mais alto respeito a sua realidade, mas
Vigotski (2001b, p. 210) defende, em Psicologia pedagdgica, que nio se deve
entender a realidade de forma limitada apenas ao ambiente imediato
que estd a volta da crianga: “temos de vé-lo como a grande realidade
(ue nos cerca se Nao quisermos criar um ser pequeno-burgués e mes-
quinho”. Nio se pode esquecer que a escola deveria investir na forma-
¢ao do homem comunista, que viveria em uma sociedade comunista.

Na época em que Vigotski escreveu o livro em pauta, havia uma
tendéncia pedagégica que defendia uma agio educativa que tornasse a
aquisi¢ao de conhecimentos o processo mais simples possivel. No en-
tanto, Vigotski compreendia, em Psicologia pedagdgica, que o pensamen-
to se desenvolve pelo esforgo, pelo enfrentamento de problemas, de
obstaculos a serem superados. Por essa razio, critica o ensino direto e
clogia a educagio nos moldes escolanovistas do Plano Dalton, na qual
o professor evita ensinar e procura fornecer as condigoes para que os
alunos busquem o conhecimento como se fossem pesquisadores.

Nessa perspectiva, Vigotski defende em Psicologia pedagdgica que, no
processo de aprendizagem, é fundamental ensinar a crianga a pensar,
em vez de ensinar esse ou aquele conhecimento. Aqui fica bem evidente
que, nesse periodo, ele tinha suas concepgdes educacionais bastante in-
fluenciadas pelas idéias escolanovistas. Entretanto, na continuidade de
suas pesquisas e seus estudos, superou boa parte das concepgdes psi-
cologicas que defendia nesse periodo; 0 mesmo ocorreu em relacio as
suas concepgdes pedagogicas. Essa superacio nio significa abandono
puro e simples, pois Vigotski manteve aspectos compativeis com as
concepgdes por ele defendidas posteriormente. E o caso, por exemplo,
do principio de que a educagio deva exigir esforco por parte do alu-
no: esse principio parece coadunar com o conceito de zona de desen-

volvimento préximo, preconizando uma educagio que nio se limite
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aquilo que a crianga é capaz de fazer sozinha, denominado nivel de
desenvolvimento atual.

Vigotski defendia, também, na obra que estd sendo analisada, a
educagio pelo trabalho, pois por meio dela chega-se a fusio e 2 inte-
gridade de todo processo pedagégico. Neste sentido, suas idéias fun-
damentam-se nas idéias de Marx e Engels. Na coletinea intitulada Cré-
tica da educagao e do ensino, de Marx e Engels (1978), fica claro que os
autores consideram que o ensino deve ser combinado com o traba-
lho produtivo, de forma que nio haja uma dicotomia entre trabalho
corporal e trabalho intelectual, assegurando uma base pritica e uma
atividade cientifica. E necessiria uma combinag¢io entre o trabalho
produtivo e a educagio. Nio deve ser esquecido, porém, que essa
concepgdo fazia parte da concepgio marxista de eliminagio da alie-
nag¢io do trabalho pela sociedade socialista. Ndo se trata, portanto,
da idéia de vincula¢io da educacdo ao mundo do trabalho alienado
da sociedade capitalista.

Para Vigotski, a educagio pelo trabalho permitiria a uniio das cién-
cias naturais ¢ das ciéncias humanas, na linha da concepgio de Marx,

do trabalho enquanto metabolismo entre homem e natureza.

De fato, se nas ciéncias naturais lecionadas na escola estudava-se o ho-
mem, isto se restringia aquela parte através da qual ele entra na anatomia e
na fisiologia, apenas na medida em que € um animal mamifero, o mundo da
natureza, do qual o homem estava excluido, parecia infinitamente ofendi-
do e empobrecido em comparacio com a riqueza da vida real. Inversamen-
te, o mundo das agdes ¢ dos atos humanos parecia pairar no €spago, uma
espécie de arco-iris sem raizes plantadas na terra. S6 o trabalho no seu sen-
tido histérico, na sua esséncia psicoldgica é o ponto de encontro dos prin-
cipios bioldgicos e suprabiol6gicos no homem; nesse ponto o animal e o
humano se teceram como um lago e se cruzaram os conhecimentos huma-

no e natural. Assim, a sintese na educagio, sonhada pelos psicélogos desde
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tempos remotos, torna-se realizivel na escola para o trabalho [VicoTski,

2001b, p. 272].

Pavel Petrovich Blonski também defendia uma escola para o tra-
balho. Esse pedagogo e psicélogo soviético propunha que a psicologia
cientifica deveria ser orientada pelo marxismo, e teve grande influén-
cia na psicologia e também na produgio teérica inicial de Vigotski. Em
1919, Blonski publicou o livro La escuela laboral, no qual formulou os
principios que deviam guiar o processo educativo, e fundamentou a teo-
tia da escola publica do trabalho. Blonski considerava que a Escola
Tradicional deveria ser substituida pela escola do trabalho politécnica,
pois a educagido do trabalho e a instrugio politécnica eram extremamen-
te importantes para o desenvolvimento infantil. De acordo com Shuare
(1990, p. 36), Blonski afirmava que “[...] o cariter politécnico do ensi-
no deve refletir o nivel da cultura e da ciéncia contemporinea e consti-
tui a sintese do ensino humanistico ¢ cientifico-natural. Por sua parte,
a escola deve converter-se em uma coletividade de trabalho infantil que
desenvolva nas criangas suas capacidades organizativas e criadoras”.

De acordo com o ponto de vista de Vigotski, em Psicologia pedags-

Lica, 0 maior defeito do sistema educacional clissico era o cariter ab-

solutamente abstrato e estéril dos conhecimentos. O conhecimento era
assimilado como estitico, pronto, e ninguém sabia o que fazer com ele.

No ensino tradicional, segundo sua visio,

Esquecia-se a prépria natureza do conhecimento como natureza da cién-
cia: 0 conhecimento nio é capital acabado ou prato pronto, é sempre uma
atividade, uma guerra da humanidade pelo dominio da natureza. A verdade
cientifica é mortal, vive dezenas, centenas de anos mas depois morre por-
que no processo do dominio da natureza a humanidade sempre avanga. Em
total desacordo com essa tese estava a ciéncia lecionada na escola quando

procurava dogmaticamente as verdades que os alunos deveriam decorar

[VicoTski, 2001b, p. 273).
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Nio ha, para o autor, uma concepgio psicolégica mais falsa do
que aquela que os alunos encontravam em manuais escolares. No cam-
po da filosofia e da interpretacio do mundo, nesses manuais, domi-
navam a superficialidade, a fragmentagao. Defeitos que podem ser
superados pelo ensino voltado para o trabalho, que sintetiza ¢ unifica
todos os objetos, da-lhes uma aplicagio pritica e revela o proprio
processo de descoberta da verdade e o seu movimento depois que
esta verdade foi descoberta.

No entanto, Vigotski trata do perigo em se ter um mau entendi-
mento do que seja escola para o trabalho. Cita, entio, uma passagem
do livro do autor soviético Blonski sobre as distor¢oes que estariam
ocorrendo com a proposta de escola para o trabalho:

Eu vi escolas-comunas que ressuscitaram inteiramente os costumes dos
orfanatos fechados. Vi instrutores organizando um “dia da crianga” para
todo um bairro com uma precisio de quinze minutos. Vi professoras de
jardins-de-infancia ensinando criangas de cinco anos a fazer comida em uma
cozinha mal cheirosa. Para minhas aulas “fugiam” criangas dos trabalhos das
hortas que as levavam a completa exaustio por calor e cansago. [...] Vi ta-
garelas desenvolvendo uma longa conversa sobre toda sorte de bobagem
do cotidiano achando que estavam pondo em pritica a escola para o traba-
lho. Na cozinha da escola vi citedras para mestres narradores. Estou certo
de que virios pedagogos irio levar as criangas a0 inferno da fibrica, langar
adolescentes no estrépito e no calor das usinas, coloci-los em miquinas pe-
rigosas, encher-lhes os pulmées de poeira e carvio e depois assegurar a torto
e a direito que estio educando “segundo o método de Blonski” [ Blonski

apud Vicorski, 2001b, p. 276].

Nio era essa escola do trabalho que Vigotski estava defendendo
em Prsicologia pedagigica. Era uma escola que via no trabalho uma forma
de transformar a natureza e, conseqiientemente, transformar o préprio
homem, conforme principios marxistas. Nio podemos esquecer que

A PSICOLOGIA HISTORICO-CULTURAL /81

a pratica pedagogica soviética daquela época enfatizava que todo o
ensino deveria proceder da experiéncia e organizar-se em torno da
nog¢io do trabalho coletivo, entendendo esse trabalho como a luta do
homem para dominar e transformar a natureza. Na vida real, os indi-
viduos, vivendo em sociedade, asseguram a sua existéncia material
adaptando a natureza as suas necessidades no processo de trabalho.
O trabalho humano, ou seja, a luta pela constante produgio e repro-
ducido das condi¢bes materiais da existéncia humana, assume uma
forma de luta social e, em funcio disso, coloca em condi¢ées idénti-
cas uma massa de pessoas, exigindo que elas tenham formas idénticas
de comportamento. Independente de nossa vontade, conscientemen-
te ou ndo, a educacao, conforme ja salientei, sempre se orienta por
uma linha definida pela prépria sociedade. Essas questoes, portanto,
precisam ser esclarecidas ao se trabalhar com os conhecimentos na
escola. E isso que significa levar o aluno a pensar e nio somente me-
morizar conteidos.

A educacio sempre trabalha com individuos determinados e o meio
social se forma, ou melhor, realiza-se em determinados individuos. No
entanto, apontar o carater social do processo educativo ndo significa,
de maneira nenhuma, uma erradicagio da individualidade na escola. Para
0 autor russo, a exigéncia da individualizacio dos processos educativos
também se constitui numa exigéncia da educacio. Por isso, duas ques-
toes colocam-se diante do educador: “em primeiro lugar, a do estudo
individual de todas as particularidades especificas de cada educando em
particular, em segundo, do ajuste individual de todos os procedimen-
tos de educagio e interferéncia do meio social em cada uma delas”
(Vicotski, 2001b, p. 431). Colocar todas as criangas no mesmo nivel
seria o maior equivoco da pedagogia, sendo necessiria, isto sim, a de-
finigao consciente e precisa dos objetivos individuais da educagido para
cada aluno. Como discorri no item anterior, a individualizacio do co-
nhecimento era um aspecto bastante valorizado no processo de ensino.

Guillermo Blanck (2001) comenta que Vigotski teve uma partici-
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pacao ativa na Sociedade Psicanalitica Russa, da qual foi membro até
1927. Num primeiro momento, concordava com as idéias de Freud,
mas posteriormente suas idéias sobre a formacio e funcionamento do
psiquismo humano divergiram bastante do pai da psicanilise, confor-
me € possivel evidenciar no texto sobre a crise da psicologia. No en-
tanto, baseando-se em Freud, Vigotski afirma que o homem age mMovi-
do pelo principio do prazer e pelo principio da realidade, aos quais estd
subordinado. Assim, “toda a vida psiquica é orientada pela vontade de
satisfacdo e pela repulsa do sofrimento” (Vicorski, 2001b, p. 279). E a
luta permanente entre o ¢go e © id, ou entre o ex € 0 id, como escreve
Vigotski (2001b, p. 235). Portanto, o pensamento sempre surge de difi-
culdades.

O desenvolvimento da crianca ¢ o principio fundamental que orien-
ta os estudos da psicologia. A crianca é um ser em desenvolvimento e
nao um ser acabado. Seu comportamento forma-se a partir da interfe-
réncia do meio e ainda em fungio de certos ciclos ou periodos de desen-
volvimento do préprio organismo infantil, que determinam, por sua vez,
a relagao do homem com o meio. Ao mesmo tempo em que Vigotski
defendia, em Psicologia pedagigica, principios psicanaliticos, conforme cita-
do no parigrafo anterior, ele comenta que o desenvolvimento da crianga
€ guiado por um principio dialético, uma vez que as mudangas nio se
dao de forma lenta e gradual, mas por saltos em certos entroncamentos,
de formas ondulatorias, caracterizadas por periodos de ascensio do cres-
cimento infantil que sio seguidos de periodos de estagnacio e inibicio. E
da contradigao entre a hereditariedade e o meio que surge a educagio.
“Se a crianga nascesse como um vegetal, com todas aquelas formas de
comportamento que correspondessem a toda a sua vida futura, nio ha-
veria necessidade de nenhuma educagao”, afirma Vigotski (2001b, p. 422).
Entender as mudangas, os saltos que ocorrem no desenvolvimento da
crianga € fungio da educacio. Percebemos, portanto, que ele tenta, nessa
€poca, incorporar a psicanalise a uma analise materialista, atitude que ele

criticara posteriormente, a0 escrever sobre a crise da psicologia.

A PSICOLOGIA HISTORICO-CULTURAL /83

Sobre o trabalho do professor, Vigotski afirmou, no comego dos
anos de 1920, que a ciéncia ainda nio tinha chegado aos dados e des-
cobertas que lhe permitiriam encontrar as chaves para a psicologia do
mestre. Para ele, cada concepgio especifica sobre o processo pedagé-
pico estava relacionada a uma concepcio especifica sobre a natureza
do trabalho do professor.

Para Vigotski (2001b, p. 448), as criangas educam-se a si mesmas,
ou seja, “o proprio aluno se educa”. Nio cabe ao professor educar. A
unica coisa que os professores podem fazer é dispor 0 ambiente em que
os alunos estdo de forma que maximize a possibilidade de novas rea-
¢Oes. Para a educagio, ndo ¢ tio importante ensinar certo volume de
conhecimentos, o que importa é educar a habilidade para adquirir es-
ses conhecimentos e saber utiliza-los. No método no qual o professor
desempenha o papel de simples “bomba” que inunda os alunos com co-
nhecimentos, o professor pode ser substituido, com éxito, por um ma-
nual, um dicionario, uma excursio. Ele nio deve apenas expor o que ji
estd pronto; ele tem que levar o aluno a pensar nesses conhecimentos.

Vigotski (2001b, p. 64) afirma que “[...] do ponto de vista cientifi-
co ndo se pode educar o outro. E impossivel exercer influéncia ime-
diata e provocar mudangas no organismo alheio, é possivel apenas a
propria pessoa educar-se, ou seja, modificar as suas reacoes inatas atra-
vés da propria experiéncia”. Do ponto de vista psicoldgico o profes-
sor € o organizador do meio social educativo, é ele quem regula e con-
trola a sua interagio com o educando. E o0 meio social que se constitui
em alavanca para o processo pedagogico e cabe ao professor direcionar
esta alavanca.

O psicologo russo compara o trabalho do pedagogo com o do

jardineiro:

Como um jardineiro seria louco se quisesse influenciar o crescimento
das plantas, puxando-as diretamente do solo com as mios, o pedagogo en-

traria em contradi¢io com a natureza da educagio se for¢asse sua influén-
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cia direta sobre a crianca. Mas o jardineiro influencia o crescimento da flor
aumentando a temperatura, regulando a umidade, mudando a posigio das
plantas vizinhas, selecionando e misturando a terra e adubo, ou seja, mais
uma vez agindo indiretamente, através de mudangas correspondentes do
meio. Assim faz o pedagogo que, 20 mudar o meio, educa a crianga [VIGOTSKI,

2001b, pp. 65-66].

Quando Vigotski faz essa comparagio, questionamos até que pon-
to ele ndo estava pautando-se nas idéias de Froebel, pois para o “cria-

dor dos jardins-de-infancia”,

[...] 2 infincia é assim como uma planta; deve ser objeto de cuidado aten-
cioso, deve receber agua, crescer em solo rico em nutrientes e ter a luz do
sol na medida certa. Um jardim ¢ um lugar onde as plantas nio crescem em
espaco totalmente silvestre, totalmente selvagem, é um lugar onde elas re-
cebem os cuidados do jardineiro ou da jardineira. Mas o jardineiro sabe que
embora ele tenha por tarefa cuidar para que a planta tenha todo o necessa-
rio para seu crescimento e desenvolvimento, em tltima instincia, é o pro-
cesso natural da planta que devera determinar quais cuidados a ela deverio

ser dispensados [Arce, 2002, pp. 1-12].

Para Froebel, os adultos encarregados da educagio das criangas
deveriam agir como um jardineiro.

Vigotski também compara o professor com o puxador de jinriqui-
xa” quando ele substitui o livro, mapas, dicionario etc., atua como o pu-
xador de jinriquixd que substitui o cavalo. O professor s6 atua como
educador a medida que administra o meio social, fazendo-o servir a edu-
cagdo. O autor chega a seguinte férmula para o processo educacional:

“a educacio se faz através da propria experiéncia do aluno, a qual € in-

3. Jinriquixa é um “carrinho de duas rodas puxado por homem, usado no Oriente”
(Bueno, 1994, p. 628).

A PSICOLOGIA HISTORICO-CULTURAL /85

teiramente determinada pelo meio, ¢ nesse processo o papel do mes-
tre consiste em organizar e regular o meio” (Vicorski, 2001b, p. 67).
Em Pricologia pedagdgica, Vigotski reduz o trabalho do professor a
“zero” no processo de transmissio do conhecimento e, no entanto,
considera que sua fungio seria muito mais importante que antes, na cha-
mada Escola Tradicional. Como ele mesmo diz, embora seu papel

[.--] saia perdendo no aspecto ativo externo, uma vez que cle ensina e educa
menos, esse papel sai ganhando no aspecto ativo interno. O poder desse
mestre sobre o processo educativo é tantas vezes maior que o poder do
antigo mestre quantas vezes o poder do motorneiro é maior que a forga do

jinriquixa [Vicorski, 2001b, p. 70].

Ao professor também cabe um trabalho ativo: o de cortar, talhar
¢ esculpir os elementos do meio, fazer uma combinacio desses elemen-
tos das mais variadas formas, para que os alunos realizem a tarefa pro-
posta. O processo educacional é trilateralmente ativo: é ativo o aluno,
¢ ativo o mestre, é ativo o meio criado por professores e alunos.

Este processo nio ¢ pacifico,

[---] a0 contririo, a sua natureza psicoldgica mostra que ele é uma luta su-
mamente complexa, na qual se langaram intimeras forgas das mais comple-
xas e diversas, que ele é um processo dinamico, ativo e dialético, que nio
lembra um processo de crescimento lento e evolutivo, mas um processo

movido a saltos, revolucionirio de embates continuos entre o homem e o

mundo [VicoTski, 2001b, p. 73].

Para que o professor possa ser o organizador do meio social, ele
deve saber muito, dominar o objeto que leciona. Nio basta que o pro-
fessor saiba somente o que devem saber os alunos. Utilizando as pala-
vras de Miinsterberg, Vigotski (2001b, p. 451) destaca que “s6 pode
passar informagdes de forma interessante aquele que for capaz de dar
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cem vezes mais do que efetivamente tem que dar”. Para que o pro-
fessor possa orientar os proprios conhecimentos do aluno, é necessa-
rio saber bem mais. E o mestre que constréi seu trabalho educativo,
com base no conhecimento cientifico, e “a ciéncia é o caminho mais
seguro para a assimilagiao da vida” (Vicorski, 2001b, p. 454).

A primeira exigéncia que deve ser feita ao professor ¢ que ele seja
um profissional cientificamente instruido. Somente o conhecimento
exato, somente o cilculo exato, o préprio conhecimento baseado na
ciéncia € que se deve constituir enquanto instrumento para o profes-
sor. Nesse sentido, Vigotski critica o “pedagogo-baba” (expressio usada
por ele), do qual se exigia somente amor, ternura e preocupagio. Isto
¢ mediocrizar a profissio do professor.

Em relagio a essa profissio, ele comenta que

[...] © nimero de procedimentos exigidos tornou-se tio infinitamente di-
versificado e tio complicado que, se o professor quiser ser um pedagogo
cientificamente instruido, deve ter um embasamento cultural vasto. Antes
se exigia apenas que conhecesse 0 seu objeto, um programa e fosse capaz
de gritar com a turma em casos dificeis. Hoje a pedagogia se torna uma
verdadeira arte complexa de base cientifica. Assim, exige-se do professor
um elevado conhecimento do objeto da técnica do seu ramo [VIGOTSKI,

2001b, p. 455].

Essas palavras foram escritas no periodo compreendido entre 1921
e 1924, mas podem, perfeitamente, ser aproveitadas para a nossa reali-
dade. Concordo com o autor, e defendo esta posigao neste livro: que
o professor necessita ter um conhecimento cientifico sobre o conteu-
do a ser ministrado. Os aspectos afetivos sao importantes na relagao
pedagogica, mas nao sio suficientes para que o aluno aprenda. O do-
minio do conhecimento do professor ¢ a chave mestra para a apropria-

¢dao do conhecimento por parte do aluno.
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5. PSICOLOGIA PEDAGOGICA: UMA ANALISE CRITICA

Neste capitulo discorrerei sobre alguns aspectos da teoria vi-
gotskiana, inclusive, alguns contetidos desenvolvidos na obra Psicologia
pedagigica. A anilise serd dirigida mais sobre essa obra, considerando
que o tema deste estudo se refere ao trabalho docente. Embora tenha
apresentado apenas alguns dos temas, esse livro, no entanto, aborda
uma ampla gama de assuntos, indo da fisiologia humana a processos
socioeducativos, tais como: a fungio da secregio interna, o sistema
nervoso, teoria evolutiva, condicionamento clissico, atengio, memé-
ria, origem dos instintos, educacio moral e estética, as vantagens das
escolas mistas, a necessidade de informar as criancas sobre as ques-
toes sexuais, psicologia do professor, a origem da linguagem e outros
aspectos relacionados a profissao docente.

Como apresentei anteriormente, as idéias divulgadas em Psicolo-

gia pedagdgica apresentam fortes influéncias da reflexologia e da reac-

tologia, assim como da psicanalise, mas acenam para algumas ques-
toes que serdo desenvolvidas numa fase posterior as obras de Vigotski.
A primeira vista, pode parecer que esta obra deveria mesmo ser usa-
da como manual para compreender a fun¢io da escola e do profes-
sor, mas, se tomarmos esse caminho sem fazer uma contextualizagio
dessa produgio, poderemos ser atraidos por questées que nos afasta-
rio da psicologia histérico-cultural ou sécio-historica.

Na obra Psicologia pedagdgica, o professor é visto como “organiza-
dor do ambiente social”, o que se aproxima muito de uma perspectiva
construtivista, que parte do principio de que nio se pode ensinar o
aluno, pois € este que constroi seu conhecimento, cabendo ao profes-
sor apenas facilitar essa construgio. Se levarmos em consideragio ape-
nas este aspecto, poderemos, perfeitamente, fazer aproximagdes entre
Piaget e Vigotski. E inegavel que o pesquisador russo, nessa fase ini-

cial de sua trajetéria intelectual, foi influenciado pelo escolanovismo e
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até mesmo defendeu alguns dos seus pressupostos. Ndo had qualquer
divida em relagio a isso, especialmente no capitulo sobre o professor.
Isto é fruto das proprias condigdes historicas em que ele desenvolveu
sua teoria. Como foi visto, os métodos da educagiao nova estavam pre-
sentes na Unido Soviética quando os pedagogos russos deram grande
énfase a0 Plano Dalton. Estavam também presentes, nas obras estu-
dadas por esses pedagogos, autores como Montessori, Froebel ¢ Dewey.

Lourenco Filho (1967) assevera que, por mais paradoxal que pa-
reca, fora dos Estados Unidos e da Inglaterra, a primeira grande expe-
riéncia da Escola Nova ocorreu na Rissia, logo apés a Revolugio de
1917. Nesta época, portanto, houve nesse pais varias experiéncias nesse
sentido, tendo como principio que a escola deveria considerar o desen-
volvimento espontineo da crianga. A Escola Nova era a tendéncia
pedagogica que se apresentava como a mais inovadora nessa €poca, mas
acabou sendo abandonada naquele pais. Segundo esse autor, “na reali-
dade, o movimento renovador vinha se inspirando em grande parte
numa exaltagio individualista, ao influxo do qual se buscavam princi-
pios em que se fundamentasse o livre desenvolvimento de cada qual”
(Lourengo FiLno, 1967, p. 28).

O escolanovismo considerava que o processo educativo deveria ter
autonomia em relacio aos moldes politicos de cada nagio e essa idéia,
para Lourengo Filho, ndo vinha ao encontro da sociedade russa, que
buscava construir o socialismo. Dessa forma, essa tendéncia acabou
sendo superada e mesmo condenada na Rissia. A questdo do acesso
aos conhecimentos cientificos passou a ser considerada fundamental
para a transformagio daquela sociedade, pois essa transformagao, “se-
gundo o principio do comunismo, exige a concepgao cientifica do
mundo” (CHAKHNAZAROV & KRAssINE, 1981, p. 10). Isso ficou bem claro
nas deliberacoes do Comité Central do Partido Comunista, emitidas nos
anos de 1931 e 1932.

Continuando a anilise, na obra Psicologia pedagdgica, duas pondera-

¢bes precisam ser feitas ainda. Em primeiro lugar, é preciso considerar,
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como ja foi comentado, esse livro de Vigotski como uma obra pro-
duzida em um momento em que o autor ainda nio avancara na elabo-
ragdo dos principais fundamentos da psicologia histérico-cultural. A
segunda ponderagio é a de que qualquer posicio pedagégica de
Vigotski deve ser avaliada tendo como critério o da existéncia ou nio
de coeréncia em relagio ao nicleo da teoria psicologica vigotskiana.
Nos trabalhos posteriores de Vigotski, hda uma visio mais positiva da
finalidade da escola. A educagio escolar desempenha um papel de gran-
de importancia no processo de desenvolvimento psicolégico das pes-
soas, como se pode constatar nas Obras escogidas II (VYGOTSKI, 1993) e
A construgao do pensamento e da lingnagem (Vicorski, 2000a). Mas, no livro
que estou analisando, hd uma forte crenga de que o meio social socia-
lista educaria o individuo de forma quase direta, usando de forma for-
tuita a mediagdo da educagio escolar, a qual parece ser reduzida ape-
nas a uma fomentadora da insergao social do aluno.

Vigotski no livro Psicologia pedagdgica, ao aderir as idéias escolano-

vistas, anula o trabalho do professor no processo pedagégico:

[--] atualmente esse papel [do professor] vai sendo cada vez mais redu-
zido a zero e substituido de todas as maneiras pela energia ativa do aluno,
que em toda a parte deve ndo viver do alimento que o mestre lhe fornece
mas procurar por conta propria obter conhecimentos, mesmo quando o
recebe do mestre. Ja nos livramos daquele preconceito segundo o qual o

mestre deve ensinar [VicoTski, 2001b, p- 447].

Essa defesa de substituigao da energia do professor pela energia
do aluno, 20 mesmo tempo em que o aproxima dos pressupostos da
Fiscola Nova, marca uma ruptura com a chamada Escola Tradicional.

Na introdugio ao livro de Thorndike, Principios de ensino baseados na
psicologia, escrito em 1926 (ver VYGOTSKI, 1991), Vigotski também afir-
ma que o professor deixou de ser o mentor do conhecimento e critica

o trabalho do professor no estilo da pedagogia tradicional. Em contra-
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partida, grande parte das concepgoes de Vigotski sobre a escola valo-
riza sobremaneira a questio do conhecimento. Ele ndo concorda que
o professor deva ser retirado do processo pedagdgico, pois “a singular
cooperagao entre a crianga e o adulto ¢ o aspecto crucial do processo
de ensino, juntamente com os conhecimentos que sio transmitidos aos
alunos segundo um determinado sistema” (Vycorski, 1993, p. 183).
O que se percebe é que ele ndo acredita no professor como ape-
nas um “gramofone” (comparagio feita por ele mesmo), que somente
reproduz uma série de conteidos, mas ele vé tanto o professor como
o aluno num processo ativo. Esse mesmo tipo de afirmagio € feito pelos
construtivistas em relagio a Piaget. Enfatizar que o que esta sendo alvo

de critica € o professor na versio da pedagogia tradicional nio justifi-

ca a eliminagio do papel de transmissiao do conhecimento. O fato € que -

Vigotski defendeu, em Psicologia pedagigica, idéias escolanovistas que le-
vam, em ultima instincia, a0 esvaziamento do trabalho do professor,
As proprias idéias defendidas naquela época, nos meios educacionais,
desvalorizavam o trabalho do professor e o conhecimento cientifico, e
colocavam forte énfase no desenvolvimento de projetos autonomos,
individuais, nos quais os alunos poderiam, por si mesmos, estabelecer
os seus planos de trabalho, como ocorria na aplicagio do Plano Dalton
e do método de projetos.

No entanto, esse aspecto de sua teoria aos poucos vai sendo su-
perado, principalmente com as pesquisas sobre a formagio dos con-
ceitos cientificos, sobre as relacdes entre desenvolvimento e educagio
e, como conseqiiéncia, a elaboragio do conceito de zona de desenvol-
vimento proximo, por volta dos anos de 1930. Essa zona de desenvolvi-
mento, para Vigotski (VyGorski, 1993), define-se como aquelas fun-
¢oes que estdo em vias de se efetivarem, que podem ser percebidas por
meio da solugdo de tarefas com o auxilio de outras pessoas. A zona de
desenvolvimento préximo tem um valor direto para a dinimica da evo-
lugdo intelectual do aluno e sera analisada mais detalhadamente nas pro-

ximas paginas. Até mesmo as criticas as idéias de Piaget, amplamente
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divulgadas em suas obras posteriores, dio mostra do seu distancia-
mento em relagdo aos pressupostos do construtivismo.

Na época da publicagio da obra Psicologia pedagdgica, como é possi-
vel constatar, a concepgio de Vigotski sobre a influéncia da educacio
no desenvolvimento cognitivo era diferente. Para ele, o professor nio
poderia ir além do fato de criar as circunstincias e condicdes ideais
propicias para que acontecesse a aprendizagem, caberia i crianca o
papel de aprender por si mesma, por meio de suas atividades.

Como vimos, Vigotski afirmou que “ndo se pode educar o outro”
¢ que a experiéncia individual é que permite que a crianca se eduque.
No entanto, podemos contrastar essa visio com a importincia que ele
dari, na seqiiéncia do seu trabalho, a transmissio da experiéncia socio-
historica. Isso também pode ser evidenciado em Leontiev (1978), no
texto “O homem e a cultura”, no qual esse autor afirma de forma ca-
tegorica que a crianga, para se humanizat, precisa apropriar-se dos re-
sultados ji produzidos e elaborados pela humanidade, ou seja, da cul-
tura ja produzida socialmente, por meio da educacio. E essa apropria¢io
que garantird a continuidade do processo histérico. De acordo com
Leontiev (1978, p. 273), “o movimento da histéria s6 ¢, portanto, pos-
sivel, com a transmissio, s novas geragdes, das aquisicées da cultura
humana, isto é, com educagio”.

Luria (1991), no texto “A atividade consciente do homem e suas
raizes socio-histéricas”, também deixa bem claro a importincia da
“transmissio ¢ assimilagio da experiéncia de toda humanidade” para
que haja uma mudanga na atividade consciente do homem. As raizes
dessa mudanga, segundo esse autor, “#do devem ser procuradas nas pecu-
liaridades da ‘alma’ nem no intimo do organismo humano mas nas condigoes sociais
de vida historicamente formada” (LuRria, 1991, p. 75). Sio estas condi¢des
que permitem que a transi¢ao para a histéria social mude radicalmente
a estrutura do comportamento. Portanto, torna-se claro que a ativi-

dade consciente do homem é o resultado de novas formas histérico-
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sociais de atividade-trabalho e nio é, somente, produto do desen-
volvimento natural do organismo.

No relato da pesquisa que Luria (1998d) fez na Asia Central, no
texto “Diferengas culturais de pensamento”, conforme foi visto no
primeiro item deste capitulo, também fica evidente que ele e Vigotski
compartilhavam o pressuposto de que o conhecimento adquirido na
escola transforma e desenvolve os processos cognitivos das pessoas,
fazendo tais processos ultrapassarem os limites da experiéncia dos in-
dividuos.

Levantados estes aspectos a respeito das pesquisas desenvolvidas
por Leontiev, Luria e Vigotski, pode-se apontar, com clareza, que 0s
estudos posteriores 4 elaboragiao da Psicologia pedagigica sao contrastantes
com as idéias defendidas por Vigotski nessa obra, no que se refere a
comparar o professor com um “jardineiro” ou coloci-lo como simples-
mente um organizador do meio social, como apregoam a Escola Nova
e o construtivismo, no qual a prépria crianga se auto-educa. Nos estu-
dos posteriores desenvolvidos na Escola de Vigotski, fica evidente que
a transmissdo e a apropria¢do da experiéncia sécio-historica tornam-
se fundamentais para o desenvolvimento dos processos psicolégicos
superiores, ou seja, para o proprio processo de humanizagao dos indi-
viduos.

Sua visio de educagio transforma-se a medida que aprofunda seus
estudos; os préprios fundamentos da psicologia histérico-cultural fo-
ram reelaborados quando ele escreveu sobre a crise da psicologia, em
1927. Se consultarmos o volume II das Obras escogidas (VYGOTSKI, 1993),
no qual na primeira parte se encontra o texto integral do livro Pensa-
mento e linguagem, escrito em 1934, temos acesso a varios pontos rela-
cionados a formagio de conceitos, os quais ja trazem implicita a im-
pottincia do professor. O mesmo se pode dizer sobre o volume III
dessas mesmas obras (Vycortski, 1995), no qual, entre outros aspec-
tos, é abordado o desenvolvimento das fungées psiquicas superiores,

material escrito por Vigotski em 1931.
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Vigotski, enfronhado que estava nos meios educacionais, onde
realizava sua pratica profissional nos anos de 1920, nio podia estar imu-
ne a forte difusio das idéias escolanovistas, do Plano Dalton e do mé-
todo de projetos. E compreensivel, portanto, que ele, num primeiro
momento, estivesse fortemente influenciado por esse ideirio pedago-
gico e que, na continuidade de suas pesquisas em busca de uma psico-
logia marxista, superasse aquele ideirio. Parece-me que seus escritos em
Psicologia pedagdgica refletem muito bem o contexto histérico e educa-
cional em que ele estava inserido. No entanto, néo acredito que tenha
sido por imposigio externa que ele tenha superado suas primeiras idéias,
mas sim que foram os avangos realizados por Vigotski na direcio de
uma psicologia sécio-historica, isto €, marxista, que o levou a superar
as limitacoes do idedrio escolanovista.

Para finalizar este capitulo, assinalo que s6 € possivel ver no livro
Psicologia pedagégica o Vigotski marxista quando ja se conhecem as pro-
dugdes tedricas posteriores desse autor e se aplica o método de andli-
se da fase menos desenvolvida a luz da fase mais desenvolvida. Utili-
zando o préprio método proposto por Vigotski, no texto sobre o “O
significado histérico da crise da psicologia”, no qual o psicélogo sovi-
ético defende a utilizagdo, pela pesquisa psicolégica, de uma metodo-
logia que parta do estudo mais desenvolvido do fendmeno para com-
preender a sua esséncia, pode-se dizer que o mesmo deve ser feito a0
ler as suas obras. A analise da maxima de Marx, “a anatomia do homem
¢ a chave da anatomia do macaco”, realizada por Duarte, também deve

ser empregada aqui, neste momento do estudo:

Em termos metodolégicos, a afirmagio de que “a anatomia do homem
¢ a chave da anatomia do macaco” significa que a pesquisa deve partir da
fase mais desenvolvida do objeto investigado para entio analisar a sua ge-
nese ¢, depois da anilise dessa génese, retornar ao ponto de partida, isto €,
i fase mais evoluida, agora compreendida de forma ainda mais concreta, ilu-

minada pela analise histérica [2000c, p. 102].
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—

CAPITULO * QUATRO

Nesse sentido, veremos no préximo capitulo a forma mais desen-
volvida da teoria de Vigotski na compreensio da educagio e do traba-

lho docente, na qual tentarei evidenciar que 0 ensino tem um papel cen-

tral em todo o sistema de organizacio da vida da crianga, determinando

o desenvolvimento psiquico; que a tarefa do professor é ensinar 4 O TRABALHO DO PROFESSOR NA
crianga aquilo que ela nio é capaz de aprender por si s6, e é tarefa do
’ ‘ PERSPECTIVA DA PSICOLOGIA

processo educativo dirigir o desenvolvimento psiquico do individuo;

que o professor ¢ o mediador dos contetidos cientificos e intervém, VlGOTSKlANA

principalmente, na formagio dos processos psicolégicos superiores. ]

O educador comeca a compreender agora que enquanto a
crianga se adentra na cultura, nao sé toma algo dela,
ndo somente assimila e se enriquece com 0 que esta fora
dela, sendo que a pripria cultura reelabora em
profundidade a composicao natural de sua conduta e dd
uma orientagao completamente nova a todo o curso de
sen desenvolvimento.

VycGorski, 1995, p. 304

V igotski, juntamente com os demais integrantes da psicologia
histérico-cultural, como Leontiev (1972, 1978, 1983, 1987,
1998), Luria (1981, 1987, 1991, 1998a, b, ¢, d), Galperin (1987), Elkonin
(1987, 1998), Davidov (1987, 1988), Zaporozhets (1987a, 1987b), entre
outros, trouxe varias contribui¢des ao estudo do desenvolvimento do
psiquismo humano e sua relagao com a educagio. Tecendo virias cri-
ticas a “velha psicologia”, ele buscou uma nova compreensao do psi-
quismo humano, uma nova psicologia.

Como foi visto anteriormente, Vigotski construiu sua teoria numa
sociedade em que se instalava o socialismo. Ap6s a Revolugio de 1917, a
Unido Soviética, com a eliminagio da ideologia estatal burguesa, voltou-
se para as necessidades de estabelecer novas relages de produgao, nesse
novo regime. Nesse contexto pés-revolucionirio, a ciéncia, a tecnolo-

gia e o desenvolvimento cultural passaram a ser recursos necessarios 2




196 VALORIZACAO OU ESVAZIAMENTO DO TRABALHO DO PROFESSOR?

superagao das classes sociais existentes, entendendo, desta forma, con-
duzir a sociedade a0 socialismo e, num momento posterior, 20 comu-
nismo.

Chakhnazarov e Krassine (1981) afirmam que o socialismo “tor-
nou a educagio escolar um patriménio de todo o povo™, pois sua cons-
trugao exigiu a emancipagao cultural dos trabalhadores, tornando pa-
trimonio de todas as pessoas os conhecimentos da ciéncia e da arte.
Segundo esses autores, a educagio nio se reduz a obtengio de um di-
ploma; ela pressup6e que o individuo nunca possa dar-se por satisfei-
to com os conhecimentos cientificos adquiridos. Para esses pesquisa-
dores (1981, p. 230), é preciso seguir continuamente “[...] as tendéncias
que dominam na ciéncia, procurando compreender o sentido das no-
vas descobertas, estar a par (nem que seja em linhas gerais) dos princi-
pais problemas e perspectivas para cuja solucdo trabalham homens de
diferentes ramos das ciéncias”.

A educagdo do povo e das novas geraghes passa a ser necessiria e
a escola assume um importante papel naquela sociedade. Vigotski, pro-
fundo estudioso do marxismo, sabia da importincia da construcio de
um novo ser humano por meio da educacio. A educagio, a escola e o
professor estariam a servigo da sociedade. Quando na Russia teve lu-
gar a Revolugio de Outubro de 1917, conforme informagdes apresen-
tadas por Blanck (2001), o indice de analfabetismo ascendia a mais de
90%. Em 1923, Trotski fixa a eliminagio total no analfabetismo para
o 10° aniversario do regime soviético, o que foi cumprido. Isso demons-
tra a importancia dada a educagio naquela sociedade.

No livro de Petrovski (1985), quando ele trata da psicologia da perso-
nalidade do professor, encontram-se, também, algumas informagdes mui-
to importantes sobre a visio marxista da educagao e do professor na
Russia pés-revolucionaria. A escola deveria proporcionar aos alunos
uma instrugio geral que correspondesse as necessidades do progresso
social e técnico-cientifico. Além dos conhecimentos cientificos, os alu-

nos tinham que ser formados numa nova sociedade — a comunista. Um
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aspecto que ndo posso deixar de mencionar, embora nio seja possivel
obter informagdes precisas, é até que ponto a literatura produzida no
periodo pés-revolucionario, principalmente sob a ditadura de Stalin, nido
estava entremeada ou mesmo subjugada a uma doutrina que impunha
uma visao de mundo baseada numa versio empobrecida e distorcida
do marxismo.

No que se refere ao trabalho docente, se nos basearmos em Petrovski
(1985, p. 326), veremos que a escola soviética propde que o professor
seja atuante no processo pedagogico, pois “[...] a ele cabe a honrosa e
responsavel tarefa estatal da formacao e educa¢io comunista da nova
geracio” e, ainda, que é fundamental a atuagio do professor para “[...]
formar na juventude a concep¢ao marxista-leninista do mundo, o eleva-
do sentimento de patriotismo soviético e prepara-la para defender a pa-
tria socialista”. Dessa forma, percebe-se que a pratica do professor
tem que estar totalmente empenhada em educar os alunos numa con-
cepgao comunista de mundo. Vigotski entendia que os professores de-
veriam apropriar-se do desenvolvimento cultural e técnico para po-
derem orientar o processo educativo de acordo com tal concepgio.

Como vimos no final do capitulo anterior, ocorrem divergéncias
em relagdo a forma como Vigotski concebia a influéncia da educagao
no desenvolvimento cognitivo, e mesmo a forma como compreendia
a intervengio do professor no processo educativo em suas produgoes
iniciais (até 1927) e produgdes posteriores (até a época de sua morte).
Como ja foi mencionado neste trabalho, acredito que o texto “O sig-
nificado histérico da crise da psicologia” (in VigoTski, 1996) inaugura
uma nova fase nos estudos do autor russo.

Ha um problema que nio posso deixar de mencionar. Nas obras
posteriores ao livro Psicologia pedagdgica e, mais especificamente, na fase
posterior a 1927, Vigotski quase ndo se detém na anilise do trabalho
do professor. Entretanto, considero que as suas principais contribui-
¢Oes para com a educagdo escolar estio justamente em seus estudos

sobre a formagao dos processos psicologicos superiores e a formagiao
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dos conceitos cientificos. E, portanto, desse estudo que procurarei
extrair contribuigdes para uma perspectiva educacional que valorize o
trabalho docente como ato de ensinar.

Gostaria, aqui, de abrir um paréntese para fazer alguns comenti-
rios sobre a forma como estou organizando este livro. Pode parecer in-
cocrente para o leitor ter abordado, ji no capitulo anterior, a questio
da crise da psicologia, uma vez que este tema foi elaborado por Vigotski
apos o livro Psicologia pedagdgica. Pode dar a impressio, entio, de que ele
nao era marxista, e que s6 depois comegou a utilizar as idéias do mate-
rialismo histérico. Isto ¢ um equivoco, pois, conforme foi visto, desde
sua adolescéncia esse autor estudava Marx e Engels. Mesmo a produ-
¢do, ainda quando jovem, do livro Psicologia del arte (Vicorski, 1972),
que resumia seus trabalhos dos anos de 1915-1922, ja preparava novas
idéias psicolégicas, questionando a velha psicologia subjetivo-empirista.
Leontiev (1972, p. 11) afirma que nessa época, em suas produgdes,
Vigotski ainda nio havia elaborado “a teoria de natureza sécio-histé-
rica da psique humana, nio havia superado os elementos de uma atitu-
de ‘reactoldgica’ que defendia K. N. Kornilov; tio s6 empenhava-se em
esbogar os tragos gerais da teoria concreto-psicolégica da consciéncia”.

Na juventude de Vigotski, conforme salientam Newman e Holzman
(2002), a questio de sequer ser possivel estudar cientificamente a cons-
ciéncia, 2 mente ou 0 pensamento era tema de grandes debates, por cau-
sa da concepgio dualista do objetivismo e do subjetivismo. Como ja afir-
mei, Psicologia pedagdgica ainda foi influenciada pela reactologia, mas ja
estavam em seu cerne algumas idéias que foram sendo aprofundadas nas
produgdes posteriores e ji estava presente a visio marxista da socieda-
de, embora Vigotski ainda estivesse em busca da construcio de uma
psicologia que partisse dessa visao marxista de mundo. O texto sobre a
crise da psicologia fortalece algumas idéias iniciais do autor, assim como
avanga na dire¢do da compreensio de uma psicologia unificada.

Ao escrever sobre a teoria vigotskiana, parece-me que a propria

forma dinamica com que Vigotski escreve e entende a formagio do psi-
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quismo humano faz-me ir e vir nas suas obras, tornando muito dificil
basear-me em uma ordem cronolégica para expor suas idéias. Fechan-
do este paréntese, posso dizer que sua produgio leva a considerar suas
obras como um todo, as quais nio podem ser divididas em partes es-
tanques.

Retomando os temas esbogados anteriormente, contidos no livro
Psicologia pedagdgica, pode-se considerar que algumas idéias podem ser
tomadas como pertinentes a sua produgio posterior no que se refere 2

educagio, tais como:

a) os objetivos da educagio estio atrelados as necessidades his-
toricas da sociedade;

b) a educagio s6 pode ser definida como uma agio planejada e
consciente que influencia o desenvolvimento natural do indi-
viduo;

¢) o interesse pela atividade € um ingrediente fundamental no pro-
cesso de aprendizagem; ou seja, o motivo e a necessidade, se-
gundo Leontiev (1978), sido aspectos imprescindiveis para que
haja aprendizagem;

d) emogio e conhecimento devem ser entendidos como uma uni-
dade;

e) a educagdo tem um cariter social;

f) o desenvolvimento da crianga é o principio fundamental que

orienta os estudos da psicologia.

Um aspecto em que constato que houve transformagio foi quan-
to a valorizagio da intervengio do adulto no processo de apropriagio
do conhecimento e, conseqiientemente, do desenvolvimento da crian-
¢a. Sobre esse ponto serdo concentrados os temas sobre os quais dis-
correrei neste capitulo, tentando buscar a superagio do esvaziamento

do trabalho do professor, que, como foi visto, ocorreu nos estudos re-
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lacionados ao professor reflexivo, ao construtivismo e mesmo nas pro-
dugdes iniciais de Vigotski. Portanto, num primeiro momento, abor-
darei o tema da formagio dos processos psicolégicos superiores e a
formagio de conceitos cientificos, buscando enfatizar a importincia do
processo de escolarizagio e, por decorréncia do professor, tendo como
aporte teorico a psicologia histérico-cultural. No final do capitulo, dis-
correrei sobre a valorizagio da educagio e do trabalho do professor no

processo de ensino-aprendizagem.

1. A FORMACAO DAS FUNCOES PSICOLOGICAS
SUPERIORES

Digemos que a concepgao tradicional sobre o
desenvolvimento das fungies psiquicas superiores é,
sobretudo, errénea e unilateral porque € incapag de

considerar estes fatos como fatos do desenvolvimento
bistirico, porque os julga unilateralmente como
processos e formagies naturais, confundindo o natural e
0 cultural, o natural e o histérico, o bioligico e o social
no desenvolvimento psiquico da crianga; dito brevemente,
term uma col/lprt’en.r(io radicalmente errinea da natureza
dos fenémenos que estuda.

VyGorski, 1995, p. 12

Inicio este item com essas palavras de Vigotski para reforcar a idéia
de sua elaboragio tedrica na busca da superagio da compreensio tra-
dicional do desenvolvimento do psiquismo humano. Para ele, existia
uma tendéncia a circunscrever-se a psicologia infantil aos estudos do
desenvolvimento embrionario das fungdes psiquicas elementares, limi-
tando o conceito de desenvolvimento psiquico da crianga ao desenvol-

vimento biol6gico dessas fungdes, que transcorreriam em direta depen-
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déncia da maturacio cerebral como fungio da maturagio organica da
crianga. Ndo ha, por parte deste estudioso, o propésito de desvalori-
zar a importancia dos fatores bioldgicos, pois ele considera impossivel
estudar a histéria do desenvolvimento das fungdes psiquicas superio-
res sem haver estudado a pré-histéria de tais fungdes, suas raizes bio-
l6gicas e inclinagdes orginicas (VYGOTsKI, 1995). Infrutifero também
seria estudar esses processos sem retomar a importancia do desenvol-
vimento cultural da conduta.

Os fatores biologicos e culturais, utilizando-se dos aportes da psi-
cologia histérico-cultural, devem ser compreendidos a partir da onto-
génese e da filogénese. Leontiey (1978), partindo de postulados mar-
xistas, enfatiza que foi o aparecimento e o desenvolvimento do trabalho
a condi¢io fundamental para a existéncia do homem, acarretando a
transformagio e a hominizacio do cérebro, dos orgaos de atividade ex-
terna e dos 6rgios dos sentidos. Paralelamente ao trabalho, e mesmo
decorrente dele, hi a linguagem que, conforme foi visto em Engels
(1986), permitiu a hominizagio. O trabalho conduziu i necessidade de
produgio e uso de instrumentos, desenvolvendo-se também enquanto
atividade coletiva organizada e consciente. De acordo com Leontiev
(1978, p. 74), “o trabalho &, portanto, desde a origem, um processo
mediatizado simultaneamente pelo instrumento (em sentido lato) e pela
sociedade”.

Nio vou me alongar nesse tema, pois ele ja esteve presente no ca-
pitulo III, mas quero destacar que foi a atividade com outros homens,
na busca de suprir suas necessidades, transformando a natureza, que
constituiu a base material objetiva da estrutura especifica da atividade do
individuo humano. As particularidades do psiquismo humano sio deter-
minadas pelas particularidades das relagoes de produgio entre os homens.

Leontiev (1983, p. 107) afirma que o desenvolvimento da conscién-
cia € determinado pela evolucio da existéncia. A consciéncia individual,
como forma especificamente humana do reflexo subjetivo da realidade

objetiva, “[...] pode ser entendida somente como o produto das relagées
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e mediagbes que emergem no transcurso do surgimento e d(‘) d?senv?)l-
vimento da sociedade”. Nio é possivel a existéncia de um psiquismo er-
dividual sem uma consciéncia social, pois as particularidades ps.icologl-
cas da consciéncia individual s6 podem ser compreendidas mediante o?
vinculos com as relagdes sociais no contexto em que o individuo estd
inserido.

Leontiev (1978) considera que a formagio das fungées e das fa-
culdades psiquicas proprias do homem, como ser social, se da S(.)b. a for-
ma de um processo de apropriagio dos bens culturais e n?aterlms p.ro~
duzidos filogeneticamente. Na ontogénese, 0 homem precisa HPI'OII'H‘MTP
se dos significados ja produzidos — no de?urso de sua vida ele assx.mﬂ.a
a experiéncia das geragoes precedentes. E a apropriagao c;lcsscs signi-
ficados que o faz tornar-se ser humano. Conforme Leontiev (1978, p.
96), “o homem encontra um sistema de significagoes prolnto, clab?ra-
do historicamente, e apropria-se dele tal como se apropria de um ins-
trumento, esse precursor material da significagao”. '

Durante o processo de seu desenvolvimento ontogenético, o ho-
mem apropria-se dos conhecimentos produzidos pelo géflcro. hl’m'm-
no. No entanto, essas aquisi¢ées do desenvolvimento sécio-historico
da humanidade sio acumuladas ¢ fixadas sob uma forma radicalmen-
te diferente da forma biolégica, sob a qual foram acumuladas e s'e fi-
xaram as propriedades formadas filogeneticamente. A atividade am‘rflal
compreende atos de adaptagiao ao meio, mas a forxm.lg.im~ da conscién-
cia permite 20 homem atos de apropriagio das aquisi¢des do desen-

M . . . 3
volvimento socio-histérico do género humano. Assim, Leontiev ass

vera quc

A diferenga fundamental entre os processos de adaptagio em sentido pré-

prio e os de apropriagio reside no fato de o processo de adaptagio biol6-
i ? : ificas ani em

gica transformar as propriedades e faculdades especificas do organismo b

ccie »ss0 de assimilagio ou de
como o seu comportamento de espécie. O process ¢
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apropriagio ¢ diferente: o seu resultado ¢ a reprodugdo, pelo individuo, das
aptidoes e fungdes humanas, historicamente formadas. Pode dizer-se que ¢
0 processo pelo qual 0 homem atinge no seu desenvolvimento ontogenéti-
€0 o que ¢ atingido, no animal, pela hereditariedade, isto ¢é, a encarnagio
nas propriedades do individuo das aquisi¢oes do desenvolvimento da espécic
[1978, p. 169].

O processo de apropriacio proporciona no individuo a reprodu-
¢do das aptiddes e propriedades historicamente formadas da espécie hu-
mana, inclusive a aptidio para compreender e utilizar a linguagem — por
meio da qual se generaliza e transmite a experiéncia da pratica sécio-
histérica da humanidade.

A hominizagio, como mudanca essencial na organizacio biol6gi-
ca do homem, termina com o surgimento da histéria social da huma-
nidade, com a aparicio da espécie homo sapiens. Ja em relagio ao pro-
cesso de humanizagio, como vimos, Leontiey (1978, p. 267) defende a
idéia de que o homem aprende a ser homen, pois o que a natureza lhe di
em termos biolégicos nio é suficiente para viver em sociedade: “é-lhe
ainda preciso adquirir o que foi alcangado no decurso do desenvolvi-
mento histérico da sociedade humana”. Pode-se dizer, portanto, con-
siderando a discussio de Vigotski, Leontiev e Luria, que 0 comporta-
mento do homem adulto contemporaneo é resultado de dois tipos de
processo de desenvolvimento:

Por uma parte, o processo da evolugio bi()l(’)gica das espécies animais, que
levou ao surgimento da espécie bomo sapiens, por outra parte, o processo de
desenvolvimento histérico, pelo qual 0 homem primitivo se converteu em
civilizado. Ambos os processos — de desenvolvimento biolégico e cultural
do comportamento — estdo representados na filogénese separadamente,
como linhas auténomas e independentes do desenvolvimento que confor-

mam o objeto de disciplinas psicoldgicas separadas, diferentes [1989, p. 89].
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A apropria¢io da cultura humana da origem a formas especiais de
conduta, modifica a atividade das fungdes psiquicas e cria novos niveis
no desenvolvimento humano. Vigotski (Vycorski, 1995) comenta que,
enquanto na evolugio biolégica do homem o sistema organico € do-
minante, no desenvolvimento histérico prevalece o sistema de ativida-
de instrumental. Na ontogénese, os planos animal e humano unificam-
se. Por conseguinte, o sistema de atividade da crianga estd determinado,
em cada etapa, pelo grau de seu desenvolvimento organico e pelo grau
de seu dominio da cultura material e nao-material. O desenvolvimento
das mios e do cérebro, assim como o desenvolvimento psicofisiologi-
co, é a premissa imprescindivel para seu desenvolvimento psicolégico-
cultural. Filogeneticamente, o homem ja nasce hominizado, mas € o
convivio com outros homens, a interagio e apropriagao dos bens cul-
turais, no desenvolvimento ontogenético, que permitirdo que haja o de-
senvolvimento do complexo psiquismo humano.

A forma como o homem foi interagindo na sociedade ¢ com a
natureza conduziu a necessidade de criar mediadores — os instrumen-
tos e os signos —, cuja utilizagdo caracteriza o funcionamento dos pro-
cessos psicoldgicos superiores. Por meio da mediagio é que essas fun-
¢oes se desenvolvem.

Tratando dos mediadores, Vigotski (VycoTski, 1995, p. 83) defi-
ne os signos como “estimulos-meios artificiais introduzidos pelo ho-
mem na situagio psicolégica, que cumprem a fungio de auto-estimu-
lagio”. Os signos estio relacionados com as fungdes psiquicas, sio
artificialmente criados e influem na conduta, enquanto os instrumen-
tos sio objetos com os quais os homens realizam uma agio de traba-
lho, uma operagio de trabalho com os objetos e com a realidade ex-
terna. A invengio e o emprego de signos, como meios auxiliares para
a solucio de alguma tarefa psicologica estabelecida 20 homem (memo-
rizar, comparar algo, informar, classificar, eleger etc.), supGem uma
analogia com o emprego de ferramentas na modificagio da natureza.

Tanto os instrumentos como os signos sao mediagdes na atividade hu-
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mana. A utiliza¢io de meios auxiliares amplia, infinitamente, o siste-
ma de atividades das fungdes psiquicas.

Vigotski, Leontiev e Luria (1989) partem do pressuposto de que a
inclusdo dos signos no processo de comportamento altera e reconstréi
toda a estrutura e a composi¢io do comportamento, assim como os ins-
trumentos técnicos recriam toda a organizagio do trabalho. Portanto,
a utilizagio de mediadores amplia as possibilidades humanas de trans-
formar a natureza e, conseqiientemente, transformar a propria cons-
ciéncia humana. Na vida social, 0 homem utiliza-se desses mediadores
¢ precisa, para conviver com outros homens e suprir suas necessida-
des de sobrevivéncia, subordinar sua conduta as exigéncias sociais. Ele
precisa dominar a natureza e dominar sua conduta. Para Vigotski
(VyGorski, 1995, p. 94), “o dominio da natureza e o dominio da con-
duta estdo reciprocamente relacionados, como a transformagio da na-
tureza pelo homem implica também a transformacio da sua propria na-
tureza”.

Toda forma superior de conduta esti ancorada nos processos psi-
colégicos elementares. Os processos psicolégicos elementares — tais
como reflexos, reagées automaiticas, associagbes simples, memoria
imediata etc. — sio determinados fundamentalmente pelas peculiarida-
des biolégicas da psique; ja os processos psicoldgicos superiores — tais
como atengao voluntiria, memorizagio ativa, pensamento abstrato, pla-
nejamento — nascem durante o processo de desenvolvimento cultural,
representando uma forma de conduta geneticamente mais complexa e
superior. Usando as palavras de Wertsch (1988, p. 41), pode-se afirmar
que “o desenvolvimento natural produz fun¢des com formas prima-
rias, enquanto que o desenvolvimento cultural transforma os proces-
sos elementares em processos superiores”.

No desenvolvimento ontogenético, formam-se, no individuo, sis-
temas complexos de sinalizagdo, meios de conexio que orientam e re-
gulam a formagio de conexées condicionadas no cérebro. A organiza-

¢do da atividade nervosa superior cria a possibilidade de regular a
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conduta externamente, portanto, as Fungoes Psicologicas Superiores
(FPS) regulam o comportamento do homem e o diferencia dos ani-
mais por meio da tomada de consciéncia.

Os processos psicolégicos superiores e elementares, conforme
Wertsch (1988) e Baquero (1998), guardam entre si algumas caracteris-
ticas que os diferenciam. A primeira delas ¢ que os processos psicologi-
cos elementares siao regulados pelo meio ambiente, enquanto os supe-
riores obedecem a uma auto-regulacio, isto ¢, pela criagio de estimulos
artificiais que se convertem em causas imediatas do comportamento. A
segunda diferenca esta estreitamente relacionada a anterior, refere-se ao
controle consciente e voluntirio no caso das FPS. Outro critério que
caracteriza as FPS, porém nio as fungoes elementares, € a origem so-
cial das FPS, ¢ o fato de estarem construidas na vida social e serem es-
pecificas dos seres humanos. Por fim, mais uma caracteristica que dife-
rencia essas duas fungoes é a mediagao anteriormente analisada.

Wertsch (1988, p. 44) esclarece que “a concepgio vigotskiana do
controle voluntirio, a realizagdao consciente e a natureza social dos pro-
cessos psicoldgicos superiores pressupdem a existéncia de ferramen-
tas psicologicas ou signos, que podem ser utilizados para controlar a
atividade proépria e dos demais”. Desta forma, a origem social, o con-
trole voluntario, a realizacio consciente e a utilizagio de instrumentos
e signos caracterizam as FPS na teoria de Vigotski, enquanto o funcio-
namento psicolégico elementar ¢ caracterizado pela auséncia de uma
realizagio consciente, pelo controle do meio natural, por uma origem
individual e pela auséncia de mediagio de ferramentas psicoldgicas.

Rivieri (1985) concorda com essas caracteristicas das FPS quando
argumenta que estas nao resultam das associagoes reflexas do cérebro,
nio se desenvolvem por influéncias hereditarias nem siao desdobramen-
tos de aspectos individuais, mas sim construgoes resultantes da coleti-
vidade, resultantes da ag¢do sobre objetos e mais concretamente sobre
os objetos sociais. SO é possivel estabelecer um paralelismo com o de-

senvolvimento do cérebro, de acordo com Vigotski (1996, p. 35), no
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caso das fung¢des elementares “[...] que sio produto da evolugio biolé-
gica e que se configuram ao tempo que cresce o cérebro e suas partes”.

Resultante dessas premissas, segundo Riviéri (1985), a lei funda-
mental dos processos psicologicos superiores é a /e/ da dupla formagao,
estabelecida por Vigotski (VyGorski, 1997), que parte do pressuposto
de que todas fungdes psicoldgicas aparecem primeiro socialmente para
depois serem internalizadas, ocorrendo assim uma reconstrugao inter-
na da atividade externa. A internalizagio “implica em uma reorganiza-
¢ao das atividades psicolégicas sobre a base das operagdes com signos
¢ supGe a incorporagio da cultura a0 sujeito 20 mesmo tempo em que
a configuragio do préprio sujeito e a reestruturacio das atividades re-
flexas do organismo” (RiviEri, 1985, p. 43). Os processos psicolégicos,
tal como aparecem nos animais, neste caso, deixam de existir e sio in-
corporados sistemas de condutas que se desenvolvem e se reconstroem
culturalmente para formar novos processos psicolégicos. Com o auxi-
lio dos signos, o homem pode controlar voluntariamente sua atividade
psicologica e ampliar suas capacidades de memorizacio, percepgio,
atengao, entre outras fungbes psicoldgicas.

As FPS estruturam-se, conforme Vigotski (VycoTski, 1996), no
periodo de transi¢io para a adolescéncia, 2 medida que se formam no-
vas e complexas combinagdes de fungées elementares mediante a apa-
ricdo de virias sinteses complexas. Se tomarmos como base os estudos
iniciados por Vigotski e continuados por Luria (1981, p. 17) no campo
da neuropsicologia, veremos que enquanto nos estigios iniciais de de-
senvolvimento uma atividade mental complexa “[...] repousa sobre uma
base mais elementar e depende de uma funcio ‘basal’, em estagios sub-
sequientes ela nio apenas adquire uma estrutura mais complexa, mas
também comega a ser desempenhada com a participagao estreita de
formas de atividade estruturalmente superiores”. Portanto, todas as fun-
¢Oes psicologicas, tais como a meméria, a percepgio e a atengio, assim
como todas as dreas do cérebro, trabalham em conjunto, de forma com-

plexa. Como exemplo do desenvolvimento da meméria, nos primeiros
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anos de vida, considera-se que ela é uma das fungoes psiquicas centrais,
em torno da qual se organizam todas as outras fungdes. O pensamento
da crianga de pouca idade ¢ fortemente determinado por sua meméria.
Seu pensamento ¢ totalmente diferente de uma crianga mais velha:
“Para a crianga pequena, pensar ¢ recordar, ou seja, apoiar-se em sua
experiéncia precedente, em sua variagio” (ViGoTski, 1998, p. 44).

Nio ¢ o pensamento abstrato que esta presente no comego do seu
desenvolvimento, mas sim a memoria. Como enfatiza Luria (1981), a
crianga pensa por meio da recordagio. Quando ela chega na adoles-
céncia, o seu desenvolvimento produz uma mudanga decisiva, as rela-
¢oes interfuncionais da memoria variam radicalmente em sentido
oposto e, entio, o pensamento abstrato, com a ajuda das fungoes de
abstracio e de generalizacio, torna-se tio desenvolvido que mesmo
processos simples — como a percepgio e a memoria — sao convertidos
em formas complexas de analise e sinteses logicas, e as pessoas come-
¢am a perceber ou recordar por meio da reflexao. Entio, se para a crian-
¢a pequena pensar ¢ recordar, para o adolescente, recordar ¢ pensar.
Sua meméria esta tdo condicionada a l6gica que memorizar se reduz a
estabelecer e encontrar relagbes légicas, e recordar consiste em buscar
um ponto que deve ser encontrado. Para tanto, o adolescente langa mao
dos signos que o auxiliardo a encontrar essas relagoes logicas.

Em relagdo as fungdes psiquicas elementares e superiores, as inves-
tigagoes realizadas na psicologia soviética descobriram que cada fungao
psiquica elementar (a percepgio, a memoria, 0 pensamento e outras) tem
uma légica de desenvolvimento, transformando-se em FPS: 2 memoria

légica, a percepgio categorial, o pensamento verbal. Dessa forma,

[--.] as FPS representam uma “fusio” das funcGes psiquicas elementares, cuja
decomposigio nos elementos constitutivos leva a perda de suas qualidades
especificas. Uma vez surgidas, as FPS se convertem em neoformagées es-
taveis, cuja desintegragdo pode ocorrer s6 na velhice ou como resultado de

um processo patolégico [Bozuovicu, 1987, p. 250].
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Na relagdo entre a desintegragio das FPS e o processo patologi-
co, Vigotski (VyGotski, 1996) cita algumas patologias para explicar esse
fendmeno, tais como a histeria, a afasia e a esquizofrenia, relacionadas
a formagio de conceitos. As FPS nio estio s6 relacionadas com o de-
senvolvimento de fungées como a meméria, a atencio, a percepgao da
realidade, mas também com o desenvolvimento da personalidade e a
concep¢io de mundo dos individuos. A formacio das FPS nio s6
modifica a estrutura do funcionamento mental, sendo que estrutura a
personalidade e a concepgio de mundo. Assim, nessas patologias cita-
das, constata-se que algumas fungées psicolégicas superiores também
se deterioram.

As FPS e as funges psiquicas elementares mantém uma relagio
muito préxima. Vigotski considera que o fator histérico e o biolégico
no desenvolvimento da crianga, num primeiro momento, aparecem se-
parados, mas somente as formas superiores de conduta, que sio pro-
dutos da evolugio histérica, permitem que os processos psicolégicos
superiores se desenvolvam. E a apropriagdo da cultura humana que leva
os individuos a pensar de uma forma humana, pois ao utilizarem os sig-
nos sociais, ao fazerem relagées com os fatos e objetos apreendidos, é
que os individuos podem compreender a realidade social e natural. Por-
tanto, conforme Vigotski (Vycorski, 1996, p. 58), o pensamento em
conceitos “[...] é a chave de todo o problema do desenvolvimento do
pensamento”.

O pensamento em conceitos, como sera visto no préximo item, é
uma nova forma de atividade intelectual. Antes, porém, de entrar nes-
se tema, gostaria de finalizar este t6pico acrescentando que Vigotski
(Vycorski, 1995) compreende que essas fungdes psicoldgicas superio-
res possuem dois leitos de desenvolvimento que jamais se fundem entre
si, mas sdo indissoluvelmente unidos. Em primeiro lugar, as FPS com-
preendem os processos de dominio dos meios externos do desenvol-
vimento da cultura e do pensamento, tais como a linguagem, a escrita,
o cilculo, o desenho, e desta forma, de acordo com Baquero (1998),
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exigem uma utilizagdo mais significativa de mediadores com crescente
envolvimento de regulacdo voluntaria e realizagio consciente, estando
estreitamente vinculados ao processo de escolarizagio. Em segundo
lugar, as FPS compreendem os processos de desenvolvimento das fun-
¢Oes psiquicas superiores especiais, tais como atengio voluntaria, me-
moria logica, formagio de conceitos. Para Vigotski (Vycotski, 1995,
p- 29), “tanto uns como outros tomados em conjunto formam o que
qualificamos convencionalmente como processos de desenvolvimen-
to das formas superiores de conduta da crianga”.

Considerando o que foi exposto sobre a formagio dos processos
psicolégicos superiores, no tocante a importincia da apropria¢io dos
bens culturais para o seu desenvolvimento, percebe-se 0 quanto o pro-
cesso de escolarizagdo contribui para o desenvolvimento dessas fun-
¢oes. O professor, neste aspecto, constitui-se como mediador entre 0s
conhecimentos cientificos e os alunos, fazendo movimentar as fungées
psicolégicas superiores destes, levando-os a fazer correlagées com os
conhecimentos ja adquiridos e também promovendo a necessidade de
apropria¢do permanente de conhecimentos cada vez mais desenvolvi-

dos e ricos. Voltarei a essas questoes no item trés deste capitulo.

2. A FORMACAO DOS CONCEITOS

Vim discorrendo como os fatores bioldgicos e culturais, com base
na filogenia e na ontogenia, permitem aos homens se diferenciar dos
animais, tornando-os humanizados, formando os processos psicologi-
cos superiores. Leontiev (1978) enfatiza que o desenvolvimento das
fungdes e das faculdades psiquicas proprias do homem como ser so-
cial se produz sob a forma de um processo de apropriagio da cultura
material e intelectual. Luria (1998a, p. 26) reforga essa posi¢ao quando

afirma que Vigotski, influenciado por Marx, “[...] concluiu que as ori-
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gens das formas superiores de comportamento consciente deveriam ser
achadas nas relagoes sociais que o individuo mantém com o mundo ex-
terior”. Esses principios parecem-me ji patentes quando se trata da psi-
cologia histérico-cultural ou sécio-histérica.

Durante o processo de desenvolvimento, conforme Vigotski
(Vycorski, 1997), a crianga apropria-se de diversos mediadores cultu-
rais, das mais diversas ferramentas, de forma que hi uma diferenciacio
entre uma crianga maior € uma menor, entre o adulto e a crianca, nio
50 pelo maior desenvolvimento das fungdes psicolégicas, senio também
pelo nivel e o grau em que utiliza sua propria fungio psicolégica. O de-
senvolvimento das FPS ¢é o fundamento de toda existéncia consciente
do ser humano, e Vigotski (VyGorski, 1996) afirma que sem o pensa-
mento em conceitos ¢ impossivel a consciéncia do ser humano.

Na formagio de conceitos estio presentes todas as funcdes inte-
lectuais basicas e, desde os estagios mais primitivos, o desenvolvimento
mental da crianga ocorre pela influéncia constante da comunicagio en-
tre ela e os adultos. Esta comunicagio, conforme Luria (1998b), que
exige uma forte participagio da linguagem, conduz a formacio da fala
na crianga, e isto provoca uma reorganizagio radical da estrutura total
de suas fungdes psicolégicas. E a partir da linguagem que se formam os
complexos processos de regulagio das préprias agdes do ser humano.

No comego, a linguagem ¢ uma forma de comunicagio entre a
crianga e o adulto, mas gradualmente vai transformando-se em uma for-
ma de organizacio da atividade psicolégica da crianga. A linguagem,
sendo um sistema simbdlico, constitui-se entio como um instrumento
psicolégico fundamental na interiorizagio das FPS. Todas as FPS, como
ja mencionei neste trabalho, tém como traco comum o fato de serem
processos mediados, empregando signos enquanto meio fundamental
de orientagio e dominio dos processos psiquicos. Nesse sentido, para
Vigotski (2000a), no processo de formagio de conceitos, esse signo é

a palavra que, a principio, desempenha o papel de meio na formacio




212 VALORIZAGAO OU ESVAZIAMENTO DO TRABALHO DO PROFESSOR?

de um conceito e, posteriormente, torna-se o seu simbolo. Para esse
autor (2000a, p. 9), somente o estudo do emprego funcional da pala-
vra e seu desenvolvimento posterior, a analise das suas “[...] miltiplas
formas de aplicagdo qualitativamente diversas em cada fase etiria, mas
geneticamente inter-relacionadas, podem ser a chave para o estudo da
formacio de conceitos”.

O processo de formagio de conceitos pressupde a aprendizagem
do dominio do curso dos processos psiquicos préprios, mediante a uti-
lizagdo de palavras e signos. Esse processo exige o emprego funcional
das palavras ou outros signos que sio utilizados como meios para diri-
gir ativamente a atengio, analisar e destacar seus atributos, abstrai-los
e sintetizd-los. A atengio, a associagio, a combinagio de juizos e idéias
participam da formagio do conceito mas nio sio determinantes. O sig-
no e a palavra é que permitem 2o individuo dominar e dirigir suas pré-
prias operagdes psiquicas, controlando o curso de sua atividade e orien-
tando-a de forma que resolva a tarefa proposta pelo meio em que vive.

Vigotski fez experimentos sobre a formagio de conceitos com mais
de 300 pessoas de diferentes faixas etdrias. O propésito de sua investi-
gacio foi descobrir o papel da palavra e as caracteristicas de seu uso
funcional no processo de formacio de conceitos. Utilizou-se do mé-
todo desenvolvido por um de seus colaboradores, L. S. Sakharov. A
esséncia desse método de dupla estimulagio funcional constituiu-se em
fazer uma anilise do desenvolvimento e funcionamento dos processos
psiquicos superiores, com a ajuda de virios estimulos. Uma série de
estimulos atuava como objeto da atividade do sujeito submetido a de-
terminada prova e outra série tinha a fungio de signos, com ajuda dos
quais se organizava a atividade. Os conceitos envolvem um sistema de
relagGes e generalizagbes contido nas palavras e determinado por um
processo historico. O contexto cultural no qual o individuo se desen-
volve vai fornecer-lhe os significados das palavras do grupo em que esta

inserido. Todo conceito é sempre uma generalizacio.
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A conclusio a que chega Vigotski, nas suas pesquisas, como vere-
mos no decorrer deste trabalho, refere-se a seguinte constatagao: € na
primeira infincia que se encontra a raiz para o desenvolvimento dos
processos que podem dar lugar mais tarde a formagio de conceitos.
Porém, as fungdes intelectuais, necessarias para a formagio de concei-
tos, desenvolvem-se plenamente apenas na adolescéncia. Somente na
adolescéncia ¢ possivel a transi¢do definitiva a0 pensamento conceitual.
As proprias exigéncias do meio social impostas aos adolescentes, as suas
necessidades, os motivos de suas atividades, tudo os incita e os obriga
a dar um passo decisivo no seu pensamento. As exigéncias vitais sao
fatores que nutrem e orientam o processo de desenvolvimento intelec-
tual na adolescéncia, € o processo de formagio de conceitos ¢ uma for-
ma superior de atividade intelectual. Vigotski (VycoTrski, 1993;
ViGorskl, 2000a), por meio de investigages experimentais sobre o pro-
cesso de formagio de conceitos, comparando e avaliando o desenvol-
vimento desse processo sob condigbes iguais em criangas, adolescen-
tes e adultos, pode concluir, portanto, que a formagio de conceito €
progressiva em diferentes idades. Ha uma evolugdo nesse processo, que
o autor identificou nos seguintes estigios: agrupamentos sincréticos,
formagdo de complexos e, finalmente, os conceitos.

No primeiro estagio, agrupamentos sincréticos, para formar os con-
ceitos, as criangas fazem agrupamentos sem fundamento interno, sem
estabelecer relagio entre os elementos, revelando a extensio difusa e
nio dirigida do significado da palavra ou do signo que a substitui. Elas
baseiam-se em uma série de elementos relacionados nas impressoes
perceptivas, porém sem unidade interna. Nesta fase, o significado da
palavra ndo esta completamente definido, ¢ um conglomerado informe
e sincrético de elementos individuais que, de acordo com a percepgao
da crianga, estdo de algum modo relacionados entre si em uma imagem.

Este estagio da formagio dos conceitos decompoe-se em trés eta-

pas:
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a) formagio de imagens sincréticas ou de agrupamentos de obje-
tos que correspondem ao significado da palavra, manifestando
caracteristica do periodo de ensaio e erro do pensamento in-
fantil;

b) composigio do grupo determinado pelo sincretismo das leis da
percepgio e organizagio do campo visual da crianga, no qual
o sujeito se dirige por conexdes subjetivas, criadas por sua pré-
pria percep¢io imediata;

¢) formagio da imagem sincrética, equivalente ao conceito sobre
uma base mais complexa, na qual a crianga recombina elemen-
tos de grupos ou amontoados diferentes, mas ainda a nova for-

mag¢ao continua incoerente.

O segundo estagio para a trajetéria da formacio de conceitos
denomina-se pensamento por complexos. Neste estagio, ocorrem a forma-
¢ao de conexdes, o estabelecimento de relacoes entre diferentes impres-
soes concretas e a relagdo de cada elemento particular integrante do
grupo com o grupo na sua totalidade. Sio estabelecidos agrupamen-
tos sobre relagGes objetivas realmente existentes entre os objetos.
Vigotski (VyGorsk1,1993, p. 138) afirma que a transicao para 0 noOvo
tipo de pensamento consiste em que “[...] no lugar da ‘coeréncia inco-
erente’ caracteristica da imagem sincrética, a crianga comeca a reunir
figuras homogéneas num mesmo grupo, formando com ela complexos
de acordo com as relagoes objetivas que comeca a descobrir nas coi-
sas”. O pensamento por complexos é coerente e objetivo, mas ainda
ndo atinge 0 mesmo grau que atingira na adolescéncia. Os complexos
formados nessa fase constroem-se seguindo leis de pensamento mui-
to distintas das leis que ocorrem com a formacio dos verdadeiros con-
ceitos. A construgao do complexo baseia-se em relacdes concretas e
reais entre seus componentes individuais. Nos conceitos, os objetos sio

generalizados segundo um s6 atributo; nos complexos, pelo contririo,
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estio organizados por miltiplos vinculos reais e refletem conexdes
praticas, casuais e concretas.

Existem cinco tipos principais de complexos, nos quais se baseiam
as generalizagdes sucessivas nessa fase do desenvolvimento do pensa-
mento da crianga. O primeiro deles é o associativo. Este se baseia em
qualquer conexio associativa que a crianga estabelece com algum tra-
¢o do objeto, que serve de nicleo do futuro complexo no experimen-
to. Pode ser a cor, a forma e outras.

O segundo tipo de complexo é o complexo colegao, em que os obje-
tos e as imagens concretas das coisas combinam-se formando agrupa-
mentos especiais, que recordam muito o que chamamos de colegdo. A
crianga pode formar um grupo com objetos de cada cor ou um de cada
forma. H4 uma heterogeneidade dos componentes e uma mutua com-
plementaridade. Nio se incluem dois objetos com o mesmo atributo e
sio feitas associagdes por contrastes e nio por semelhangas. De acordo
com Vigotski (VyGotski, 1993, p. 142), “[...] o complexo associativo se
baseia na semelhanga repetida e precisa dos atributos dos distintos ob-
jetos, a colegdo se baseia nas conexdes e relages entre os objetos pre-
sentes na agio pratica e na experiéncia visual da crianga”. Estes sao di-
ferentes momentos evolutivos que conduzem a formagido de conceitos.

O terceiro tipo de complexos, denominado complexo em cadeia,
constréi-se com base no principio da unido dindmica e seqiiencial das
clabora¢des individuais em uma tnica cadeia, com transmissio de sig-
nificado de uma cadeia para outra. Por exemplo: a crianga comega a
montar uma seqiiéncia das figuras utilizando algum aspecto associativo
¢, a partir de determinado momento, guia-se pela dltima figura coloca-
da, seguindo seus atributos. Se a crianga escolhe a figura de um qua-
drado azul, ela pode escolher algumas figuras quadradas até que sua
atencio seja atraida pela cor azul de uma figura que tenha acabado de
colocar na seqiiéncia que esti montando. Passa, entdo, a selecionar fi-
guras azuis, independentemente da forma geométrica. A primeira e a

terceira figuras podem nio guardar nenhuma relagao entre si, exceto
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que ambas, de acordo com seus atributos, estio relacionados com o se-
gundo. Isoladamente, existe apenas uma relacio entre esses objetos.

Sucedendo o complexo em cadeias, temos o complexo difuso, no qual
o atributo que une associativamente os distintos elementos concretos
¢ complexos resulta difuso, indeterminado, vago. Os grupos de obje-
tos sdo formados por meio de conexdes difusas e indeterminadas. A
crianga constréi complexos ilimitados, “o complexo difuso no pensa-
mento da crianga ¢ uma espécie de familia de elementos com a facul-
dade de crescer ilimitadamente, incorporando mais e mais novos ob-
jetos concretos ao grupo principal” (Vycorski, 1993, p. 145).

O quinto tipo de complexo ¢é a formagio do psendoconceito, que ser-

ve de transigdo entre os complexos e os conceitos. O pseudoconceito é

composto de uma série de objetos concretos que, por suas caracteristi-"

cas externas, coincidem plenamente com o conceito; porém, por surgir
e se desenvolver por meio de conexdes causais, dinamicas, nio é de
modo algum um conceito. A crianga retine as figuras, baseando-se em
suas conexoes aparentes, concretas, firmando-se em simples associa-
¢oOes; mas constroi somente um complexo limitado a um dnico tipo de
relagdo. Os pseudoconceitos desempenham um papel de /gagio entre o
pensamento concreto-metaférico e o pensamento abstrato da crianca.

Os pseudoconceitos constituem-se na forma predominante, se nio
a unica do pensamento da vida real da crianca. Ela nio cria a sua lin-
guagem, ela assimila a linguagem acabada dos adultos que a rodeiam.
Ela assimila s6 o significado elaborado das palavras, nio os objetos e
complexos concretos que tém que ser escolhidos por ela mesma. A lin-
guagem do meio em que vive, com seus significados estaveis e perma-
nentes, vai indicar o caminho que as generalizacées infantis seguirio.
Os adultos, a0 utilizarem a linguagem para se comunicar com as crian-
¢as, podem determinar a dire¢io do desenvolvimento da generalizagio
e seu destino, porém nio podem transmitir a sua forma de pensar. No
estagio de complexos, o significado da palavra refere-se aos mesmos

objetos que o adulto tem em mente e, dessa forma, garante a comuni-
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cagio entre adulto e crianga. No entanto, a crianga pensa a mesma coi-
sa utilizando-se de outras operacdes intelectuais.

O terceiro estigio do desenvolvimento do pensamento infantil é
o da formagio de conceitos. E o conceito propriamente dito. Vigotski
(VyGorski, 1993) afirma que as primeiras fases desta etapa nio se su-
cedem cronologicamente com a finalizagio do pensamento em com-
plexos. Os pseudoconceitos constituem uma forma de transicio que
ocorre também com freqiiéncia no pensamento cotidiano. Para esse
pensador, “estas formas de pensamento em complexos, estes pseudo-
conceitos, se apéiam na linguagem cotidiana” (Vycorski, 1993, p. 165).
E, quando a crianga domina a forma superior de pensamento — o pen-
samento por conceitos —, ela tampouco deixa de utilizar outras formas
mais elementares. Portanto, no dia-a-dia, mesmo na vida adulta, as
pessoas continuamente utilizam os pseudoconceitos ou conceitos mais
elementares, que vao sendo superados por verdadeiros conceitos.
Vigotski (idem, ibidem) esclarece que o “[...] conceito em sua forma
natural e desenvolvida pressupde nio sé a unido e a generalizagio de
clementos isolados, senio também a capacidade de abstrair, de consi-
derar por separado esses elementos, fora das conexdes reais e concre-
tas dadas”.

O estagio de formagio de conceitos também pode ser dividido em fa-
ses. A primeira delas € a fase da abstragao. Para formar um conceito é ne-
cessario abstrair, ou seja, isolar elementos. E igualmente importante unir
e separar elementos. Esta primeira fase dos conceitos, na qual ¢ reali-
zada uma tentativa de abstragio, ¢ muito parecida e muito préxima do
pseudoconceito. A crianga faz um agrupamento de objetos com base
na maxima semelhanga possivel e abstrai um conjunto de caracteristi-
cas sem, no entanto, distingui-las claramente entre si. Ela baseia-se
apenas numa impressao vaga e geral da semelhanga entre os objetos.

A segunda fase da formagio do préprio conceito denomina-se fase
dos conceitos potenciais. E uma formagio pré-intelectual muito precoce na

histéria do desenvolvimento do pensamento. A crianga realiza agrupa-
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mentos de objetos com base em um unico atributo, por exemplo, so-
mente objetos achatados ou somente redondos. Um traco é privilegia-
do no agrupamento e nao se perde ou ¢ substituido por outro.

Segundo Vigotski (Vycotski, 1993), somente o dominio do pro-
cesso de abstracdo, juntamente com o desenvolvimento do pensamento
por complexos, pode levar a crianga a formar os verdadeiros concei-
tos. Esta formagio constitui a dltima etapa na evolugio do pensamen-
to infantil, no entanto ela ndo surge, necessariamente, somente depois
que o pensamento por complexos completou todo o curso de seu de-
senvolvimento.

Segundo Vigotski (VyGotski, 1993, p. 169), o verdadeiro concei-
to surge quando “[...] uma série de atributos que haviam sido abstrai-
dos sintetizam-se de novo e quando a sintese abstrata conseguida des-
se modo se converte na forma fundamental do pensamento, através da
qual a crianga percebe e atribui sentido  realidade que a rodeia”. Em
seus estudos experimentais, Vigotski (2000a) observa que, com o avan-
¢o da adolescéncia, as formas primitivas de pensamento, caracteristi-
cas da etapa de pensamento sincrético e por complexos, vio sendo
relegadas ao segundo plano, a utilizagio dos conceitos potenciais vai
ficando cada vez mais rara e torna-se cada vez mais freqliente o uso
dos verdadeiros conceitos que no inicio do desenvolvimento apareciam
esporadicamente. Isto nio quer dizer que o adolescente abandona as
formas mais elementares de formacio de conceitos; elas continuam a
ocorrer ainda por muito tempo, sendo predominantes em muitas dreas
do pensamento. Portanto, a adolescéncia nio é um periodo de conclu-
sda0, mas sim de crise e amadurecimento do pensamento.

No final da adolescéncia, o jovem tem que superar a dificuldade
da transferéncia do sentido — que ¢ determinado pela experiéncia in-
dividual — ou do significado — compreendido socialmente — do conceito
elaborado para novas situagdes concretas, pensadas também no plano
abstrato. O adolescente forma um conceito, utiliza-o corretamente em

uma situagao concreta, mas, se tiver que fornecer uma definicio ver-
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bal desse conceito, esbarra em grandes dificuldades e essa definigio
acaba sendo bem mais restrita que a sua aplicagio concreta. O adoles-
cente aplica a palavra como conceito e a define como complexo. Nes-
ta fase de transigdo, portanto, hd uma oscilagio entre o pensamento por
complexos e 0 pensamento por conceitos.

Os conceitos ndo surgem como uma operagio logica de elemen-
tos da experiéncia. Os conceitos surgem quando os individuos tomam
consciéncia desses conceitos e lhes dio configuragio 16gica. Vigotski
(VyGotski, 1993, p. 169) esclarece que o “[...] conceito surge quando
uma série de atributos que haviam sido abstraidos sintetizam-se de novo
¢ quando a sintese abstrata conseguida desse modo se converte na for-
ma fundamental do pensamento, por meio da qual a crianga percebe e
atribui sentido a realidade que a rodeia”.

Deve-se ressaltar que o conceito se estabelece durante uma opera-
¢do intelectual. Ele nio ¢ resultado de simples associagdes, pois em sua
formagdo intervém todas as fungdes intelectuais em uma combinagio
original, “[...] cujo fator central é o uso funcional da palavra como meio
de orientagio deliberada da atengio, da abstragdo, da selecio de atri-
butos e simbolizagdo com a ajuda do signo” (Vycorski, 1993, p. 176).
A palavra tem um papel fundamental no processo de formagio dos
verdadeiros conceitos, pois, utilizando a palavra, a crianga dirige deli-
beradamente sua atengio para determinados atributos. Servindo-se das
palavras, a crianga sintetiza, simboliza o conceito abstrato e o utiliza na
forma de signo. A palavra é um signo que pode ser utilizado de virias
formas e pode servir como meio para diversas operagdes intelectuais.

Toda formagio de conceitos tem uma ligagao com as fases de de-
senvolvimento desses conceitos. Vigotski (VyGotski, 1993) esclarece
que a cada estrutura de generalizagio — agrupamento sincrético, com-
plexo, conceito — corresponde uma comunicagio comum entre 0s con-
ceitos gerais ¢ particulares, abstratos e concretos. Ao adquirir um con-
ceito, varios significados de palavras entram em relagio. Cada estrutura

de generalizagao determina a possibilidade de equivaléncia dos concei-




220 VALORIZAGAO OU ESVAZIAMENTO DO TRABALHO DO PROFESSOR?

tos em seu circulo, e cada conceito aparece representado na conscién-
cia como uma figura sobre o fundo das relages comuns que lhe cor-
respondem. Cada nova fase no desenvolvimento da generalizacio ba-
seia-se nas fases precedentes. A nova estrutura surge da generalizagio
dos objetos comuns na estrutura anterior, surge como uma generali-
zagio das generalizagdes.

Na passagem de um estigio da formagio de conceitos a outro, a
crianga forma uma nova estrutura de generalizagées; primeiro em pou-
cos conceitos adquiridos, por exemplo, no processo de instrucio. Cada
vez que organiza essa nova estrutura, ela reorganiza e transforma a es-
trutura de todos os conceitos anteriores. Portanto, os conceitos nio tém
que ser reconstruidos em cada nova fase, e cada significado isolado nio
tem que fazer todo o trabalho de reorganizagio da estrutura. Median-
te o dominio de um novo principio em uns poucos conceitos, por cau-
sa das leis estruturais, estes se estendem e se transferem para a totali-
dade da esfera dos conceitos.

Baquero (1998, pp. 59-60), em relagio a este ponto, afirma que “[...]
o pensamento da crianga se move em sentido vertical, numa ‘ida e volta’
permanente, mais do que numa direc¢io horizontal comparando exem-
plos da mesma espécie”. Qualquer operagio do pensamento — definicio,
comparagio e diferenciagio de conceitos, estabelecimento de relacdes
I6gicas entre eles etc. — realiza-se de acordo, e unicamente, com linhas
que unem entre si 0s conceitos em relagdes comuns, que determinam
os possiveis caminhos do movimento de um conceito a outro. Por-
tanto, a formagio de conceito € um processo muito complexo, no qual
€ necessdrio o emprego de todas as fungées psicolégicas superiores.

Vigotski comenta que o pensamento por conceitos leva o adoles-
cente a uma profunda e essencial mudanga no conteido do seu pensa-

mento; todo conteudo do pensamento se renova e se reestrutura.

Tudo aquilo que era ao principio exterior — convicgdes, interesses, con-

cepgbes de mundo, normas éticas, regras de conduta, inclinagées, ideais, de-
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terminados esquemas de pensamento — passa a ser interior porque o ado-
lescente, devido ao seu desenvolvimento, maturagio e 2 mudanga do meio,
se lhe apresenta a tarefa de dominar um conteido novo, nascem nele esti-
mulos novos que lhe impulsionam 2o desenvolvimento e aos mecanismos

formais de pensamento [VyGorski, 1996, p. 63).

O pensamento em conceitos coloca diante do adolescente ques-
toes ligadas a consciéncia social. Gragas a0 pensamento em conceito
as pessoas chegam a ter uma compreensio da realidade, das outras
pessoas ¢ delas mesmas. O conhecimento do verdadeiro sentido da
palavra, a ciéncia, a arte, as diversas esferas da vida cultural podem ser
corretamente assimiladas somente por meio dos conceitos. Com isso,
nio se pode dizer que a crianga pequena nao assimila os conhecimen-
tos cientificos, que nio se apropria dos diversos campos da vida cultu-
ral, mas, segundo esse autor soviético, a crianga assimila tudo isso de
forma incompleta, nio adequada. Quando chega na fase de adolescéncia
¢ que o individuo assimila corretamente esses contetudos, pois esse novo
tipo de pensamento revela as profundas ligagées que subjazem da rea-
lidade, permite conhecer as leis que a regem, e também a ordenar o
mundo que se percebe com a ajuda de uma rede de relacoes logicas. O
conceito, segundo a légica dialética, ndo inclui somente o geral, mas
também o particular e o singular. Ele ¢ o resultado de um conhecimento
duradouro e profundo do objeto. Utilizando os postulados marxistas,

Vigotski afirma que

O pensamento em conceitos ¢ o meio mais adequado para conhecer a rea-
lidade porque penetra na esséncia interna dos objetos, ja que a natureza dos
mesmos nio se revela na contemplagio direta de um ou outro objeto isola-
do, senio por meio dos nexos e relagées que se manifestam na dinimica do
objeto, em seu desenvolvimento vinculado a todo o resto da realidade. O
vinculo interno das coisas se descobre com ajuda do pensamento por con-

ceitos, ja que elaborar um conceito sobre algum objeto significa descobrir
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uma série de nexos e relagoes do objeto dado com toda a realidade, signifi-

ca inclui-lo no complexo sistema dos fenémenos [VicoTski, 1996, p- 79].

A linguagem ¢é um meio poderoso de analisar e classificar os fe-
nomenos, de regular e generalizar a realidade. A linguagem ¢ insepara-
vel da compreensio. O proprio significado das palavras constitui um
auténtico processo de desenvolvimento, isto ¢, o desenvolvimento do
significado de uma palavra ndo acaba com a aprendizagem da palavra.
Este € apenas o inicio do processo de aquisigio de um conceito; quan-
do uma palavra nova ¢é aprendida pela crianca, no inicio ela é uma ge-
neralizagao do tipo elementar, mas depois, conforme o desenvolvimen-
to da crianga, esta palavra é substituida por generalizacdes de tipo mais
complexo, culminando o processo na formagio dos verdadeiros con:
ceitos (Vicorski, 2000a).

Na formagio de conceitos, segundo Baquero (1998, p. 76), e}
podem se descrever formas rudimentares de construcio de significa-
dos ou de conceitualizacio, como o pensamento sincrético, e, no ou-
tro extremo, formas de categorizagio e generalizagio avancadas”. Neste
altimo extremo, Vigotski situa os conceitos cientificos. Portanto, de
acordo com essa perspectiva tedrica, existem tanto os conceitos espon-
taneos ou cotidianos, como os conceitos cientificos ou nio-cotidianos.

Os conceitos espontineos — tais como irmio, nimero, passado —
sao formados pela comunicagdo direta da crianga com as pessoas que
a rodeiam, apresentam dados puramente empiricos, adquiridos pela
manipulagdo e experiéncia direta por meio de interagdes sociais ime-
diatas; ja os conceitos cientificos — tais como exploragio, causalidade,
histéria, Lei de Archimedes — sdo apropriados no processo educativo
ou escolar.

Os conceitos cientificos sio assimilados por meio da colaboracio
sistematica entre o professor e a crianga, colaboracio esta em cujo pro-
cesso ocorre o amadurecimento das FPS da crianga, com o auxilio e a

participacio do adulto. Moll (1996) considera que os “conceitos cienti-
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ficos”, por serem escolarizados e sistematicos, podem, perfeitamente,
; . ; e B
ser traduzidos por “conceitos escolares” ou “conceitos académicos”.
Vigotski, a respeito da relagio entre conceitos espontaneos e con-

ceitos cientificos, comenta que

O desenvolvimento do conceito cientifico de cariter social se produz nas
condigbes do processo de ensino, que constitui uma forma singular de coo-
peragio sistematica entre o pedagogo e a crianga. Durante o desenvolvimen-
to desta cooperagio amadurecem as fungdes psiquicas superiores da crian-
¢a com a ajuda e participagio do adulto. No campo que nos interessa, este
encontra sua expressao na crescente relatividade do pensamento causal e no
fato de que o pensamento cientifico da crianga avanga até alcangar um ni-
vel de voluntariedade, nivel que ¢ produto das condigbes de ensino. A singu-
lar cooperagio entre a crianga ¢ o adulto ¢ um aspecto crucial do processo
de ensino, juntamente com os conhecimentos que sio transmitidos a crianga
segundo um determinado sistema. Estes fatores explicam o amadurecimento
precoce dos conceitos cientificos e também o fato de que o nivel de seu
desenvolvimento intervenha como uma zona de possibilidades muito pré-
ximas a0s conceitos cotidianos, abrindo-lhes o caminho e preparando seu

desenvolvimento [Vycorski, 1993, p. 183].

Nufez e Pacheco (1997) enfatizam que no campo dos conceitos
cientificos ocorrem niveis mais elevados de tomada de consciéncia do
que nos conceitos espontineos, eles se formam na escola por meio de
um processo orientado, organizado e sistemitico. Sao ensinados com
a formalizagao de regras logicas e a sua assimilagiao envolve procedi-
mentos analiticos, iniciados por uma definigio verbal, envolvendo ope-
racbes mentais de abstragao e generalizagio. Ja os conceitos esponta-
neos, que se caracterizam pela auséncia de uma percepgio consciente
de suas relagoes, sao orientados pelas semelhangas concretas e por ge-

neralizagoes isoladas.
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Os conceitos espontaneos, segundo Nufiez e Pacheco (1997), sio
formados a partir das “teorias intuitivas” sobre o mundo, préprias de
cada individuo, que se desenvolvem a partir das experiéncias realiza-
das na vida cotidiana individual, enquanto os conceitos cientificos sdo
advindos de teorias formais'. No entanto, conforme Vigotski, ambos

os conceitos se influem mutuamente.

O aumento progressivo de niveis tao altos no pensamento cientifico e
o rapido crescimento de conceitos cotidianos de um nivel a outro demons-
tram o fato de que a acumulagio de conhecimentos conduz firmemente a
elevagio do nivel dos tipos de pensamento cientifico, o que, por sua vez,
se reflete no desenvolvimento do pensamento espontineo e demonstra o
papel prevalente da instrugido na evolugio da crianga em idade escolar

[VycoTski, 1993, p. 183].

O limite que separa os dois tipos de conceitos ¢ muito labil, e
ambos processos estio intimamente interligados. O desenvolvimento
do conceito cientifico deve apoiar-se em um conceito espontineo ji
apropriado pelo individuo, e este nio pode ser indiferente a formagio
daquele conceito “[...] pelo simples fato de que ndo estio encapsula-
dos na consciéncia da crianga, nio estio separados uns dos outros por
uma muralha intransponivel, nio fluem por canais isolados, mas estio
em processo de uma interagio constante [...]” (Vigorski, 2000a, p. 262).
Os conceitos espontineos constituem a base dos conceitos cientificos
e estes, uma vez assimilados, permitem a formagio de novos concei-

tos espontancos.

1. Se utilizarmos os conceitos de Heller (1972, 1991), a vida cotidiana caracteriza-se
por atividades que buscam a reprodugio dos homens singulares e, indiretamente,
da sociedade, ¢ é constituida pelos objetos, pela linguagem, pelos usos e costumes.
Na vida ndo-cotidiana, pelo contririo, estio presentes as atividades que visam a
reprodugio da sociedade e, indiretamente, dos individuos: a ciéncia, a arte, a filo-
sofia, a moral e a politica.
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Entre os processos de aprendizagem e de desenvolvimento na for-
magao de conceitos nio devem existir antagonismos, mas relagdes de
cariter infinitamente mais complexo e positivo. O que se espera é que
na escola a aprendizagem constitua uma fonte de desenvolvimento dos
conceitos cientificos, pois ela ¢ o momento decisivo e determinante de
todo destino do desenvolvimento intelectual da crianga, inclusive do de-
senvolvimento dos conceitos cientificos. Para Vigotski (2000a, p. 296),
o problema dos conceitos cientificos esti relacionado 2 questio de en-
sino e desenvolvimento, “[...] uma vez que os conceitos espontineos
tornam possivel o préprio fato do surgimento desses conceitos a partir
da aprendizagem, que ¢ fonte do seu desenvolvimento”.

E nesse contexto da anilise psicolégica da ontogénese dos con-
ceitos cientificos que Vigotski apresenta o seu famoso conceito de zona
de desenvolvimento préximo. A crianga orientada, ensinada pelo pro-
fessor, acompanhada pelo adulto ou por uma crianga mais experiente,
sempre pode realizar tarefas mais dificeis do que quando sozinha. Nesse
sentido, Vigotski considera que existem dois processos de desenvolvi-
mento: o desenvolvimento atual, que representa o desenvolvimento ja
efetivado pela crianga, e o desenvolvimento préximo, que é caracteri-
zado pelas vias que estio em processo de amadurecimento. O funda-
mental da escola ¢ justamente a crianga aprender o novo, por isso, ¢ a
zona de desenvolvimento préximo que determina o campo das mudan-
¢as acessivels a crianga, € ela que representa 0 momento mais impor-
tante na relagio da aprendizagem com o desenvolvimento.

Para Vigotski (2000a), s6 ¢ boa a aprendizagem que passa a frente
do desenvolvimento e o conduz; no entanto, s se pode ensinar a crian-
¢a aquilo que ela for capaz de aprender. A aprendizagem e o desenvol-
vimento nio coincidem imediatamente, mas sdo dois processos que se
desenvolvem em complexas inter-relagdes. A aprendizagem motiva e
movimenta uma séric de fun¢des que se encontram em fase de ama-
durecimento na zona de desenvolvimento préximo. Vigotski (VYGOTSKI,

1993, p. 242) esclarece, nesse sentido, que “na idade infantil s6 é bom
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o ensino que va a frente do desenvolvimento e arrasta este ultimo™ e,
ainda, que “o ensino somente é valido quando precede o desenvolvimento” (idem,
p. 243). O ensino e a aprendizagem, portanto, devem vir antes do de-
senvolvimento.

Fazendo uma pequena sintese, pode-se dizer que a fungio da es-
cola seria contribuir no desenvolvimento das fungées psicolégicas su-
periores, haja vista que estas se desenvolvem na coletividade, na rela-
¢do com outros homens, por meio da utilizagdo de instrumentos e
signos; levar os alunos a se apropriarem do conhecimento cientifico
atuando, por meio do ensino desses conhecimentos, na zona de desen-

volvimento préximo.

3. A ESCOLA E O TRABALHO DO PROFESSOR

Neste item, quero destacar que cabe ao professor, no processo edu-
cativo, contribuir para o processo de humanizagio dos individuos. Por-
tanto, cabe aqui apresentar a visao de educagio que tenho, amparada
nos aportes teoéricos da psicologia historico-cultural e da pedagogia his-
torico-critica. Como veremos a seguir, ambas perspectivas teoricas par-
tem do pressuposto de que cabe 4 escola possibilitar a apropriacio do
conhecimento objetivo pelos alunos.

Um dos aspectos muito importantes da pedagogia historico-critica
refere-se a compreensdo da pratica educativa. Nesta perspectiva teori-
ca, segundo Saviani (2003, p. 13), “[...] o trabalho educativo ¢ o ato de
produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a hu-
manidade que € produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos
homens”. Desse ponto de vista, o que interessa para a educagio ¢ le-
var o aluno a apropriar-se dos elementos que os individuos necessitam
assimilar para se humanizarem. Para tanto, a educagdo tem que partir,

sempre, do saber objetivo produzido historicamente.
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Duarte (1993) entende que a educagio é um processo mediador
entre a vida do individuo e a histéria. A formagio do individuo se da
sempre dentro de um processo educativo e, para se tornar um indivi-
duo singular, o homem precisa apropriar-se dos resultados da evolu-
¢do historica, tornando individualizados esses resultados. O ser humano
¢ mediatizado pela realidade histérico-social que vem sendo produzi-
da de geragio em geracio. E a apropriagao dos conhecimentos produ-
zidos pela sociedade que lhe assegura pertencer, enquanto um indivi-
duo singular, a categoria de ser humano. Para esse autor, “[...] ndo existe
uma esséncia humana independente da atividade histérica dos seres hu-
manos, da mesma forma que a humanidade nio esti imediatamente
dada aos individuos singulares” (DuarTE, 1998, p. 86). Todo o conhe-
cimento que esta sendo produzido na pratica social precisa ser nova-
mente produzido em cada individuo singular.

As caracteristicas da espécie sdo transmitidas por heranga genéti-
ca, mas as caracteristicas do género humano nio, pois este possui uma
objetividade historica e social. O trabalho educativo posiciona-se, em
primeiro lugar, em relagiao a objetivagoes produzidas historicamente;
¢, em segundo lugar, sobre a humanizagio dos individuos. A questio
da historicidade, de acordo com Duarte (1998, p. 87), faz-se presente
nestes dois posicionamentos. Tornar individualizados os saberes pro-
duzidos pelos homens na pritica social “significa produzir a apropria-
¢ao pelos individuos das forgas essenciais humanas objetivadas histo-
ricamente”.

A educagio escolar, portanto, diferencia-se de outras formas de
educagio espontineas, pois a sua finalidade é a produgio da humani-
dade no individuo. A especificidade da educagio, na visio de Saviani,

refere-se

|...] aos conhecimentos, idéias, conceitos, valores, atitudes, habitos, simbo-
los sob o aspecto de elementos necessirios a formagio da humanidade em

cada individuo singular, na forma de uma segunda natureza, que se produz
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deliberada e intencionalmente, através de relagoes pedagégicas historicamen-

te determinadas que se travam entre os homens [2003, p. 22].

A educagio, na perspectiva da pedagogia histérico-critica, envol-
ve um processo intencional e sistematizado de transmissio desses co-
nhecimentos, de forma que o aluno vi além dos conhecimentos coti-
dianos, que possa ter esse conhecimento superado pela incorporagio
dos conhecimentos cientificos. Esse desenvolvimento cultural contri-
bui, por sua vez, para o desenvolvimento em geral do individuo. Tal
visio, do meu ponto de vista, é coerente com a teoria de Vigotski quan-
do este autor afirma que a aprendizagem promove o desenvolvimen-
to, arrasta esse desenvolvimento.

A apropriagio desses conhecimentos cientificos levard o aluno a
conhecer de forma mais concreta, por meio da mediagao das abstra-
¢oes, a realidade da qual ele faz parte. Assim, o adulto mais desenvol-
vido, no caso o professor, deve ter como meta transmitir para os alu-
nos esse conhecimento cientifico de forma sistematizada. Saviani (2003)
afirma que o saber mais desenvolvido, que se expressa no saber obje-
tivo, deve tornar-se assimilavel pelos alunos. Mas, esse saber objetivo
nio deve ser entendido pelo aluno como um conhecimento acabado,
como resultado, mas deve sim ser apreendido como um conhecimen-
to que esti sujeito a transformagdes, um conhecimento que pode ser
superado pela produ¢ao humana.

O contetdo da educagio, para Saviani (2003), é determinado pela
sociedade, faz parte do desenvolvimento do processo histérico, mas ele
também interfere na sociedade, podendo ser um instrumento de trans-
formacio social. Portanto, a proposta pedagdgica baseada na pedago-
gia histérico-critica tem como ponto de referéncia a transformagio da
sociedade e nio sua manutengio. A escola tem uma fungio especifica
educativa referente a questio do conhecimento e “é preciso, pois, res-
gatar a importancia da escola e reorganizar o trabalho educativo levando

em conta o problema do saber sistematizado, a partir do qual se defi-
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ne a especificidade da educagio escolar” (Saviani, 2003, p- 98). Assim,
nio ¢ possivel concordar com a secundarizagio do conhecimento, ou
mesmo do trabalho docente.

Vigotski acreditava que o desenvolvimento humano e a educacio
sao dois fendmenos que caminham juntos, que nio podem ser separa-
dos. Dermeval Saviani (2003), que deu inicio aos postulados da peda-
gogia historico-critica, parte do principio de que a educagio é um fe-
némeno préprio dos seres humanos, assim, a compreensio da natureza
da educagio deve estar pautada na compreensio da natureza humana.
Ambos os autores compartilham da idéia de que é a educacio que leva
os homens a se apropriarem dos contetdos ji elaborados pela humani-
dade e, dessa forma, se humanizam. A escola esta relacionada com o
processo de humanizagio e, de modo semelhante a Vigotski e Leontiev,
Saviani (2003, p. 7), conforme citado anteriormente, parte do pressu-
posto de que “o homem nio se faz homem naturalmente; ele nio nas-
ce sabendo ser homem, vale dizer, ele nio nasce sabendo sentir, pen-
sar, avaliar e agir. Para saber pensar e sentir; para saber querer, agir ou
avaliar € preciso aprender, o que implica o trabalho educativo”. Por
meio da escola sio transmitidos conceitos, idéias, valores, simbolos e ha-
bilidades, todo o conjunto da produgio humana, o que leva Saviani a si-
tuar a educagio num plano de trabalho nio-material. Saviani (2003, p. 6)
distingue a produgio nio-material da produgio material em dois aspec-
tos: “aquela em que o produto se separa do produtor e aquela em que o
produto nio se separa do ato de produgio; e ¢ nesta segunda modali-
dade que se localiza a educagio”.

Leontiev afirma que quanto maior é o progresso da humanidade
mais rica € a pratica socio-histérica acumulada por ela, mais cresce o
papel especifico da educagio e mais complexa é a sua tarefa. Esta é a
razao, segundo esse autor, por que toda etapa nova de desenvolvimen-
to da humanidade traz em seu bojo uma nova forma de educacio: “esta
relagdo entre o processo histérico e o progresso da educagio é tio es-
treita que se pode, sem risco de errar, julgar o nivel geral do desenvol-
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vimento histérico da sociedade pelo nivel de desenvolvimento do sis-
tema educativo e vice-versa” (LEONTIEV, 1978, p. 80). A educacio, de
acordo com essa vertente da psicologia russa, ¢ colocada em destaque
por partir do pressuposto de que os seres humanos apropriam-se da
cultura para se desenvolverem e para que ocorra o desenvolvimento da
sociedade como um todo. Sem a transmissio dos resultados do desen-
volvimento sécio-historico da humanidade para as geragoes seguintes
seria impossivel a continuidade do processo histérico.

O desenvolvimento das fungdes psicolégicas superiores é depen-
dente da convivéncia dos seres humanos com seus pares, de forma que
haja a superacio do bioldégico pela utilizagio de mediadores produzi-

dos para suprir as necessidades postas historicamente. O professor,

nesse processo, tem uma grande contribui¢io no desenvolvimento

das FPS. De acordo com a psicologia historico-cultural e a pedagogia
histérico-critica, o ensino € o sistema de organizag¢io dos meios pelos
quais se transmite ao individuo a experi¢ncia claborada pela humani-
dade, considerado eficiente aquele ensino que se adianta ao desenvol-
vimento. O contetudo trabalhado pelo professor, no processo educati-
vo, cria, individualmente, novas estruturas mentais (ou neoformacgoes)
evolutivas, decorrentes dos avancos qualitativos no desenvolvimento
da crianga. Portanto, conforme Lompscher, Markova e Davidov (1987),
o que ¢é peculiar na atividade docente em relagio a qualquer outra ati-
vidade ¢ que esta consiste sempre em firmar o acesso do aluno a uma
nova realidade, 2 um novo conhecimento sistematizado, assim como
leva-lo ao dominio de cada componente da nova atividade — como, por
exemplo, dirigir a atengdo para o que o professor esta falando, no caso
da crianga pequena. O novo conhecimento e o controle das fungées
psicologicas, precisamente, enriquecem a crianga e transformam sua psi-
que.

Davidov e Markova (1987a, 1987b) afirmam que o carater ativo e
a participacdo da crian¢a ou do jovem no processo de assimilagio ou

apropriagio da experiéncia social constituem a condigio essencial para
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o surgimento das neoformagées no desenvolvimento intelectual dos

alunos. Esses autores fazem o seguinte comentario sobre essa idéia:

Se assimilagdo € a reprodugio pelo individuo da experiéncia socialmente
elaborada e o ensino ¢ a forma de organizagio desta assimilagio, aceitivel
nas condigdes historicas concretas, na sociedade dada, o desenvolvimento
se caracteriza, antes de tudo, pelos avangos qualitativos no nivel e na for-
ma das capacidades, nos tipos de atividades, etc., do que se apropria o indi-

viduo [ Davipov & MArRkova, 1987b, p- 322].

O processo de assimilagdo ou apropriagao da cultura nio signifi-
ca, para esses estudiosos da psicologia histérico-cultural, uma adapta-
¢ao passiva do individuo ao ambiente, ndo é uma simples copia da ex-
periéncia social, mas sim uma atividade do individuo destinada a
dominar o mundo dos objetos da cultura humana e suas transforma-
¢oes. Duarte (2000c) também concorda que este processo nio implica
passividade do sujeito perante a realidade histérica. A formacio dos
processos psicolégicos superiores ocorre, em nivel ontogenético, quan-
do os seres humanos se apropriam, na coletividade, da cultura ji pro-
duzida, num processo nio de adaptagio, porém de transformacio da
natureza a partir do trabalho, superando a determinagio bioldgica e
criando novas necessidades que conduzirdo a novas objetivagoes.

Na atividade de estudo, com a orientagio do professor, o aluno
pode apropriar-se da experiéncia historico-social por meio das diver-
sas esferas de conhecimentos da ciéncia. E nesse processo de apropria-
¢ao do mundo externo, por meio do processo de internalizacio, que o
aluno desenvolve as FPS. A educagio, se corretamente organizada,
constitui a forma universal e indispensavel a0 desenvolvimento do pro-
cesso intelectual (DAviDOV & MARKOVA, 19872; DaNIELS, 1994a).

Além do mundo objetal, segundo Leontiev (1987), a crianga tam-
bém se apropria das fungoes sociais dos adultos, das normas e das re-

gras de comportamento socialmente elaboradas, podendo, a partir des-
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sas apropriagoes, conduzir a propria conduta, utilizando mediadores ex-
ternos. O controle do comportamento e da utilizagio de mediadores
para o funcionamento das estruturas mentais, como vimos, constitui
as caracteristicas principais das FPS.

A forma ativa com que a crianga se apropria do mundo dos adul-
tos e dos objetos exige que a tarefa estabelecida pelo educador tenha
conteido para proporcionar esse ir € vir do mundo externo ao interno.
O objetivo da escola nio ¢ interferir apenas na vida particular do indi-
viduo, mas possibilitar que o aluno provoque mudangas num ambito
maior da sociedade. Para tanto, de acordo com Saviani (1987, p. 10), €
necessario elevar a pritica desenvolvida do nivel do senso comum a
consciéncia filosofica, o que significa “passar de uma concepgio frag-
mentaria, incoerente, desarticulada, implicita, degradada, mecanica, pas-
siva e simplista a uma concepgio unitiria, coerente, articulada, explici-
ta, original, intencional, ativa e cultivada”. A escola, nesse sentido, pode
e deve vir a ser um instrumento de luta contra a hegemonia das formas
capitalistas de vida social, pois a passagem do senso comum a conscién-
cia filoséfica é uma condicdo fundamental para situar a educagiao numa
perspectiva transformadora. Foi nesse sentido, conforme vimos no ca-
pitulo III, que a sociedade soviética procurou priorizar a educagio, bus-
cando preparar um “novo homem” para uma “nova sociedade”.

Conforme tenho enfatizado neste estudo, a produgio do saber se
da no interior das relagdes sociais, faz parte da realidade s6cio-histérica.
No entanto, nio ¢ suficiente apenas que esse saber seja elaborado, ¢ fun-
damental que se torne capaz de ser apropriado por todos os membros
da sociedade. E nesse sentido que Saviani explicita que a transmissio
do conhecimento deve ser sistematizada, organizada na pritica peda-
gogica, de forma que seja acessivel ao aluno. Se a escola nio permite o
acesso aos instrumentos mediadores, a0 conhecimento cientifico, ela
contribuira para que esse saber continue sendo propriedade privada de
uma classe dominante, refor¢ando a ordem vigente. Cabe ao profes-

sor, portanto, partir da pratica social buscando alterar qualitativamen-
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te a pratica de seus alunos, como agentes de transformacio social. O
conhecimento, os contetdos clissicos serio a ferramenta para passar
do conhecimento cotidiano ao conhecimento cientifico. A psicologia
histérico-cultural, quando se preocupa com a formagcio das FPS, tem
na apropriagiao do conhecimento cientifico, do saber sistematizado, por
parte dos homens, seu alvo principal.

A pritica pedagodgica, diferentemente de uma educacio esponta-
nea, deve ser a mediadora entre a formacio do individuo na vida coti-
diana — na qual ele se apropria das objetivacdes genéricas em-si®) utili-
zando os conceitos de Heller (1972, 1991) — e a formacio do individuo
nas esferas nio-cotidianas — na qual ele se apropria das objetivacdes
genéricas para-si’ (HELLER, 1972, 1991). Nessa mesma linha de pensa-
mento, Duarte (1996) defende que ¢ necessirio estabelecer conscien-
temente, na pritica pedagégica, a mediagio entre o cotidiano do aluno
e as esferas nio-cotidianas da vida social. O objetivo é fazer com que
os alunos estabelegam relagdes conscientes com esse cotidiano de modo
que se produzam neles necessidades nio-cotidianas, pela apropria¢ao
de conhecimentos cientificos, artisticos, ético-filoséficos e politicos.

Duarte (1993, p. 121) esclarece que a pritica pedagdgica, “[...]
enquanto processo educativo para-si, desempenha uma fundamental
funcio na ascensio a genericidade para-si”. Dessa forma, a escola, ao
conduzir os individuos no processo de apropriagio das objetivacdes ge-

nericas para-si, pode contribuir para a transformagio da estrutura so-

8]

Heller (1991) afirma que as objetivagoes genéricas em-si estio relacionadas i pro-
pria existéncia da sociedade. Quando 0 homem produz seu ambiente, seu mundo,
ele o faz a partir da organizagio e estruturagio destas objetivagdes, isto €, a partir
da apropriagio e da utilizagio dos utensilios, dos objetos, da linguagem, da ma-
neira de agir ji elaborada pelos homens para conviver em sociedade.

P o .. - . "
3. “As objetivagdes genéricas para-si sio expressoes do grau de liberdade que alcan-

gou o género humano sobre a natureza e sobre si mesmo (sobre sua propria nature-
za)” (HELLER, 1991, p. 233). A formagio da individualidade para-si é uma das
condigdes fundamentais para a superagio da alicnagio e tem relagio com a apro-
priagdo dos conhecimentos produzidos pela ciéncia, arte, filosofia, moral e politica.
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cial da sociedade. Saviani (2002, p. 80) assevera que tal contribuigao “se
consubstancia na instrumentalizagdo, isto ¢, nas ferramentas de cara-
ter historico, matematico, cientifico, literario etc., que o professor seja
capaz de colocar de posse dos alunos”.

Davidov e Markova (1987a, 1987b), em relagio a estes conteudos,
defendem a idéia de que, para formar nas criangas uma auténtica ativi-
dade de estudo, é necessirio, desde o inicio dos anos escolares, intro-
duzir cursos sistematicos de varias disciplinas. O que se percebe nos
estudos realizados pelos continuadores de Vigotski ¢ uma grande va-
lorizacio dos conteudos, com investimento no pensamento abstrato,
tebrico e na defesa da escola como uma institui¢do que tenha como fun-
¢do transmitir os conhecimentos cientificos.

Oliveira (1994, p. 125), discorrendo sobre os fundamentos teori=
cos da pedagogia histérico-critica, contempla a idéia de que a relagao
do homem com a realidade social é mediatizada pela apropriagio do
conhecimento existente. Nesse aspecto, € colocada em questio a rela-
¢io entre o abstrato e o concreto, ou seja, “a apreensio do concreto
nas suas multiplas determinagées requer mediagao do abstrato, que €
o conhecimento produzido historicamente. E através desse abstrato que
o individuo pode conhecer a realidade concreta e transformar essa rea-
lidade”. E por meio da leitura critica da realidade, mediada pela esco-
la, que o aluno a conhece.

Uma analise do método dialético de conhecimento como ascen-
sio do abstrato ao concreto, em Vigotski e em Marx, ¢ apresentada por
Duarte (2000c, pp. 103-104). Para esse autor, “Marx chama a aten¢ao
para o fato de que, embora o conhecimento cientifico caminhe do abs-
trato ao concreto, da parte para o todo, € preciso nunca esquecer que
na realidade objetiva o todo ji existe antes que ele seja reproduzido no
plano do pensamento”. E mais, que, para Marx, “a apropriagao do con-
creto pelo pensamento se da pela mediacio das abstragoes, pela me-
diagio dos conhecimentos mais elaborados™ (idem, p. 110). O aluno,

portanto, apropria-se desse conhecimento existente, mas o transforma
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e cria novos conhecimentos. A relagio dialética entre conhecimento co-
tidiano e conhecimento cientifico faz-se presente neste aspecto, pois
o saber escolar interfere e provoca mudangas no conhecimento coti-
diano, o que por sua vez vai alterar o conhecimento cientifico.
Sem divida alguma, a experiéncia da vida cotidiana da crianca deve

ser levada em conta no processo de ensino-aprendizagem, no entanto o
professor deve agir na reestruturagio qualitativa desfc conhecimento
espontaneo, levando o aluno a superi-lo por meio da apropria¢io do
conhecimento cientifico-teérico. Na relagio dialética entre conceito es-
pontineo e conceito cientifico, percebe-se o desenvolvimento das FPS.

. Para Davidov (1988, p. 173), “[...] a exposi¢io do conhecimento
cientifico se realiza pelo procedimento de ascensdo do abstrato ao con-
creto, em que se utilizam as abstragoes e generalizages substanciais e
os conceitos teéricos”. O movimento do abstrato ao concreto, como
via fundamental ¢ ndo tnica de aprendizagem, supée a apropriagio do
particular por meio do geral e permite o vinculo teoria-pritica, que traz
como conseqiiéncia, de acordo com Nuifiez e Pacheco (1997), o desa-
parecimento do problema da vinculacio entre os conhecimentos ad-
quiridos e a sua aplicagio, problema tio presente no contexto da pratica
pedagdgica e de dificil solugio.

Nesta relagdo entre teoria e pritica, Davidov e Markova (1987b)
esclarecem que a generalizacio empirica se baseia no cariter visual, ou
seja, na observagao e comparagio das propriedades, enquanto a gene-
ralizagdo teorica se baseia na agido e na anilise das relacdes csmb?::leci-
das entre os objetos. Portanto,

[-:] o pensamento empirico esta ligado com um nivel de transmissio de
conhecimentos, em que nas criangas se formam s6 procedimentos particu-
lares e isolados de a 7 ati
s ¢ isolados de s > tare - i
olugdo de tarefas praticas concretas; a base intelectual
de tais procedimentos é o conjunto ja visto de conhecimentos concretos e
particulares. O pensamento tedrico surge quando desde o comeco mesmo

do estudo de um ou outro objeto (ou de uma de suas partes importantes)

1 E
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se demonstra as crian¢as a necessidade de estruturar e assimilar justamente
o procedimento geral de orientagdo na drea dada, o procedimento geral de
solugdo de amplas classes de tarefas; entio muitas habilidades e habitos
particulares e praticos se formam sobre uma base generalizada, teérica

[Davipov & MARKovA, 1987b, p. 329].

Dessa forma, o professor, no processo ensino-aprendizagem, faz
a mediacio entre o conhecimento e o aluno, levando este a resolver
os problemas escolares, utilizando os conhecimentos da pritica, mas
relacionando-os com as teorias expostas sobre o assunto. Hedegaard
posiciona-se da seguinte forma no tocante a relagdo entre conceitos

tedricos e conceitos empiricos:

A tarefa da escola deveria ser ensinar as criangas conceitos cientificos
de um modo teérico aplicando um procedimento epistemologico teérico.
Os conceitos corriqueiros das criangas sdo, desse modo, ampliados para in-
cluir conceitos tedricos cientificos. Se os conceitos cientificos forem apren-
didos como conceitos empiricos, as criangas terdo dificuldade em relacio-

nar o que aprendem na escola com o ambiente circundante [2002, p. 210].

O processo de apropriagio dos conhecimentos cientificos, da teo-
ria que explica a pratica e a modifica, requer, como ja vimos anterior-
mente, toda uma série de fun¢des, como a atengdo arbitraria, a memo-
ria l6gica, a abstragdo, a comparagio e a discriminagao. Vigotski (2000a),
ao abordar esse tema na relagio com o processo de escolarizacio, dis-
cute que o ensino direto de conceitos sempre se mostra estéril. O pro-
fessor que se utiliza somente do recurso da exposi¢io oral, do puro
verbalismo, obtera, por parte do aluno, apenas uma assimilagio vazia
do conteudo trabalhado. O professor necessita, portanto, conforme
afirma Saviani (2003), converter o saber objetivo em saber escolar, de
modo que o torne assimildvel para o aluno, de tal forma que este passe

gradativamente do nao-dominio ao dominio dos conhecimentos cien-
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tificos. O docente deve partir do conhecimento sincrético, desorgani-
zado do aluno, para chegar ao conhecimento sintético, sistematizado e
vinculado a pratica social.

O dominio de conceitos cada vez mais complexos, segundo Kostiuk
(1991), favorece o desenvolvimento da abstragio e da generalizagio,
provoca a formagio e o aperfeicoamento das operagdes légicas e leva
a crianga a apropriar-se do conhecimento com um grau cada vez maior
de iniciativa prépria e independéncia. No entanto, para conseguir que
os alunos se apropriem do conhecimento, o professor deve desenvol-
ver métodos que conduzam a0 desenvolvimento das potencialidades
mentais, ele precisa estabelecer uma programacio de ensino, uma sis-
tematiza¢do de conhecimentos que sirva de base para a formagio de
um verdadeiro desenvolvimento mental.

Além dessa sistematizagio, os conteidos das disciplinas sio fun-
damentais para provocar o desenvolvimento das FPS. Vigotski chegou
a conclusdo, em suas pesquisas, que as disciplinas escolares, no conjunto
¢ ndo isoladamente, influenciam o desenvolvimento das fungées psi-
coldgicas; dessa forma o que se verifica é que a aritmética, por exem-
plo, ndo desenvolve independente e isoladamente umas funcdes en-
quanto a escrita desenvolve outras. A tomada de consciéncia das
disciplinas e mesmo o pensamento abstrato da crianga desenvolvem-

se em todas as aulas. Vigotski assim se manifesta a esse respeito:

[...] existe um processo de aprendizagem; ele tem a sua estrutura inte-
rior, a sua seqiiéncia, a sua l6gica de desencadeamento; e no interior, na
cabeca de cada aluno que estuda, existe uma rede subterrinea de processos
que sio desencadeados e se movimentam no curso da aprendizagem esco-

lar e possuem a sua l6gica de desenvolvimento [2000a, p. 326).

E necessirio, portanto, descobrir essa 16gica interna dos proces-
sos de desenvolvimento desencadeada pela educagio escolar. Segun-
do Vigotski,
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Uma das tarefas fundamentais da psicologia da aprendizagem escolar é
descobrir esta logica interna, esse c6digo interior de processos de desen-
volvimento desencadeado por esse ou aquele processo de aprendizagem.
O experimento estabelece indubitavelmente trés fatos: a) uma identidade
significativa da base psicolégica da aprendizagem de diferentes matérias que,
por si s6, assegura a possibilidade de influéncia de uma disciplina sobre a
outra, conseqiientemente, sobre uma disciplina formal de qualquer maté-
ria; b) influéncia inversa da aprendizagem sobre o desenvolvimento das fun-
¢oes psiquicas superiores, desenvolvimento esse que vai muito além dos
limites do contetido especifico e do material de uma dada disciplina e, con-
seqiientemente, volta a sugerir a existéncia de uma disciplina formal, dife-
rente para matérias diferentes mas que, em regra, ¢ inerente a todas elas; a
crianga que apreende os casos estd aprendendo uma estrutura que, em seu
pensamento, transfere-se para outros campos imediatamente desvinculados
dos casos e inclusive da gramatica em sua totalidade; c) interdependéncia e
interligagio entre fungdes psiquicas isoladas, envolvidas predominantemente
quando se estuda essa ou aquela disciplina; assim, gragas a uma base comum
a todas as fungdes psiquicas de tipo superior, o desenvolvimento da aten-
cio arbitriria e da meméria 16gica, do pensamento abstrato e da imagina-
¢io cientifica transcorre como um processo complexo e uno; a tomada de
consciéncia e a apreensio sio essa base comum a todas as funges psiqui-
cas superiores cujo desenvolvimento constitua a nova formagio basica da

idade escolar [2000a, pp. 325-326]".

Fiz uso dessa citagio longa para esclarecer alguns pontos que vim

tratando em relagio a atuagio da escola e, portanto, do professor na

4. Vigotski (2000a, p. 305) explica o que entende por disciplina formal: “o conceito
de disciplina formal compreende a concepgio de que existem matérias de ensino
que nio s6 fornecem os conhecimentos e habilidades contidas no proprio objeto
como ainda desenvolvem as faculdades mentais gerais da crianga”. Como exem-
plo, ele cita o estudo do latim, do grego e da matematica, que sao disciplinas for-
mais que auxiliam no desenvolvimento intelectutal geral da crianga.
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formagdo dos processos psicolégicos superiores e para demonstrar a
inter-relagdo que existe entre as fungGes psicoldgicas. Gostaria, neste
momento, de usar como exemplo o processo de aquisigio da escrita e
também da gramatica.

Para Vigotski (2000a), a aprendizagem da escrita nio ¢é idéntica a
forma como a fala ¢ adquirida. A escrita nio é, também, simplesmente
a tradugio da linguagem falada para signos escritos. Ela requer para o
seu desenvolvimento um alto grau de abstragdo. A crianga, para essa
aprendizagem especifica, “[...] deve abstrair o aspecto sensorial da sua
propria fala e passar para uma linguagem abstrata que nio usa palavras,
mas, representagdes de palavras” (Vicorski, 2000a, p. 312). A lingua-
gem escrita requer da crianga uma dupla abstragio, do aspecto sonoro
da linguagem e do interlocutor, que nio esta presente no momento em
que ela estd escrevendo. Ao escrever algo, temos que ter consciéncia
de que nossas idéias devem estar claras para quem esta lendo, que as
palavras devem refletir nossos conhecimentos e a mensagem que que-

remos transmitir. Vigotski argumenta o seguinte:

[...] na linguagem escrita n6s mesmos somos for¢ados a criar a situagio,
ou melhor, representi-la no pensamento. Em certo sentido, o emprego da
linguagem escrita pressupbe uma relagio com a situagdo basicamente diversa
daquela observada na linguagem falada, requer um tratamento mais inde-

pendente, mais arbitrario e mais livre dessa situagao [2000a, p. 315].

De acordo com Luria (1987, 1998c¢), a condigdo fundamental para
que a crianga possa “registrar’” alguma imagem, conceito ou frase, con-
siste em que determinado estimulo, que em si mesmo nada tenha a ver
com este conceito ou frase, seja incorporado como signo auxiliar. Para
que a crianga possa assimilar algo, é necessario que sua relagdo em di-
regdao ao mundo dos objetos seja mediada por instrumentos auxiliares
e também ¢ indispensavel que ela seja capaz de dominar seu préprio

comportamento com a ajuda de tais meios auxiliares.
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O escrever pressupde, portanto, a habilidade de usar algum sinal
(por exemplo uma linha, uma mancha, um rabisco) como signo auxi-
liar, sem qualquer sentido ou significado em si mesmo, mas apenas
como uma operagio auxiliar. A escrita, para Luria (1998¢c), “[...] ¢ uma
dessas técnicas auxiliares usadas para fins psicolégicos; a escrita cons-
titui o uso funcional de linhas, pontos e outros signos para recordar e
transmitir conceitos e idéias”. Ela envolve a utilizagido da gramatica para
que a mensagem possa ser compreendida.

O estudo da gramatica, para Vigotski (2000a), constitui-se numa
das questdes mais complexas e importantes do ponto de vista psicolo-
gico e metodolégico. O aprendizado da gramitica ¢ fundamental no de-

senvolvimento geral do pensamento infantil. A crianga, quando ingressa

na escola pela primeira vez, ji conjuga verbos, usa plural, por exem- *

plo, porém essa atividade foi assimilada de forma espontinea, sem que
ela tivesse consciéncia da gramitica que estava utilizando. Ela domina
certas habilidades no campo da linguagem, porém, nio sabe que as
domina. Essas operagdes ocorrem inconscientemente, de forma desor-
ganizada. Assim, ela torna-se limitada para aplicar as suas habilidades.
Mas na escola, de acordo com Vigotski (2000a, pp. 320-321), a crianga
aprende, principalmente gragas 2 escrita e a gramatica, a tomar cons-
ciéncia do que faz e a operar voluntariamente com as suas proprias
capacidades de tal forma que “[...] suas proprias habilidades se trans-
ferem do plano inconsciente e automdtico para o plano arbitrario, in-
tencional e consciente”.

Nesse sentido, o estudo da gramaitica e da escrita, de acordo com
esse autor, fornece a crianga a possibilidade de projetar-se a um nivel
superior no desenvolvimento da linguagem. Portanto, conforme Vigotski
(20002) explica, a divergéncia entre a linguagem escrita e a falada ¢é
determinada e medida pela divergéncia de niveis de desenvolvimento
de atividades espontineas e inconscientes, por um lado, e pela ativida-
de abstrata e consciente, por outro. Além disso, em relagdao a matura-

¢io das FPS antes de comegar o processo de alfabetizagdo, ¢ possivel
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constatar que todas as fungbes basicas em que esta se assenta nao es-
tio concluidas ou nem mesmo iniciaram o verdadeiro processo de seu
desenvolvimento. O resumo que Vigotski faz de seus estudos é o se-
guinte: no momento da assimilagido da escrita, da gramatica, de algu-
ma operagido aritmética, de algum conceito cientifico, o desenvolvimen-
to dessas fung¢des ou desse conceito nio termina, apenas comega.
Assim, a curva do desenvolvimento nio coincide com a curva do apren-
dizado proposto, geralmente, pelos programas escolares; a aprendiza-
gem esta a frente do desenvolvimento. O aluno s6 pode aprender aque-
les conteudos que estdo na sua zona de desenvolvimento préximo.
Com base na afirmagdo de que a boa aprendizagem ¢ s6 aquela que
se adianta ao desenvolvimento, as escolas e os professores devem aju-
dar os alunos a expressar, a desenvolver o que por si sé ndo podem
fazer. E necessario criar na crianca as premissas de desenvolvimento e
as fungSes psiquicas que ainda nio estdo formadas. Isso pode ser rea-
lizado por meio dos conteudos do conhecimento. O professor, nesse
sentido, deve estruturar a atividade pedagdgica de tal forma que oriente
o conteudo e os ritmos de desenvolvimento das FPS. Nuiiez e Pacheco

acrescentam, em relagﬁo a €SS¢C aspecto, que

[...] na medida em que a crianga avanga em seus estigios nos diferentes ni-
veis, ndo s6 devem produzir-se mudangas quantitativas no conceito, senao
também, e fundamentalmente, mudangas qualitativas nos conteudos e na or-
ganizagio do processo de aprendizagem que possibilitem transformagéoes

significativas graduais na personalidade do aluno [1997, p. 79].

O conceito vigotskiano de zona de desenvolvimento préoximo
transforma a relagdo de autoridade do professor com o aluno, e mes-
mo o papel da interagdo no processo de aprendizagem, uma vez que
confere ao professor a fun¢io principal de ensinar, de dirigir o processo

educativo, com a finalidade de potencializar as possibilidades do alu-
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no, de forma que converta em desenvolvimento atual aquilo que esta-
va na zona de desenvolvimento préximo.

Conforme expde Vigotski (VyGorski, 1996, p. 271), “o professor
ndo ensina a crianga o que esta sabe fazer por si mesma, sendo aquilo
que nio sabe, porém que pode fazer se lhe ensinam e dirigem”. O pro-
prio processo de aprendizagem, segundo esse autor, realiza-se sempre
em forma de colaboragio com criangas mais experientes ou com adul-
tos, e constitui um caso particular de interagio. Nio se pode dizer que
qualquer interagdo conduz a aprendizagem; a interagdo tem que estar
organizada, os objetivos precisam ser claramente definidos e os alunos
necessitam estar motivados para aprender.

Partindo dos temas desenvolvidos neste capitulo, até este momen-
to, pode-se fazer uma sintese sobre o trabalho do professor sob as se-

guintes proposigoes:

1) cabe ao professor transmitir conhecimentos, ensinar os alunos
de forma que dirija a formagdo dos seus processos psicologi-
cos superiores;

2) os professores precisam atuar como mediadores entre os con-
ceitos cientificos e o aluno, partindo de conhecimentos teori-
cos que auxiliem a pratica, e utilizando a pratica para aprofun-
dar os conhecimentos tedricos;

3) cabe ao professor investir na zona de desenvolvimento proxi-
mo dos alunos, provocando o seu desenvolvimento intelectual
e afetivo;

4) para trabalhar com a zona de desenvolvimento préximo no en-
sino, na sala de aula, é necessério que o professor esteja sem-
pte atento e seja capaz de perceber até que ponto vai a capaci-
dade de imitacio do aluno, estar atento para o limiar inferior e

superior da zona de desenvolvimento proximo.
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Em outras palavras, o professor deve encaminhar o ensino de
maneira que force o aluno ao desenvolvimento maximo das suas capa-
cidades.

O professor domina determinados conhecimentos que o aluno nio
tem e deve transmiti-los aos estudantes; ele deve ter autoridade pro-
fissional e produzir, de forma deliberada, a aprendizagem como resul-
tado do ensino. Acredito que, dessa forma, seja possivel valorizar o tra-
balho do professor no processo ensino-aprendizagem, superando o
esvaziamento do seu trabalho e o esvaziamento dos conteiddos tio ne-
cessarios na educacio escolar; isto é, buscar uma concepeao afirmativa do

ato de ensinar, usando uma expressio de Duarte (1998).

4. A VALORIZACAO DO TRABALHO DO PROFESSOR NA
MEDIACAO PEDAGOGICA

Para dar inicio a este novo item, que constitui a parte final deste
capitulo, iniciarei com uma cita¢io de Davidov, para tentar reunir, em
um s6 parigrafo, o que se esta entendendo sobre a fungio da escola e

do trabalho do professor.

A compreensio materialista dialética dos processos de desenvolvimen-
to histérico e ontogenético da atividade, da psique e da personalidade do
homem, formada na filosofia e psicologia soviética, é a base da teoria psi-
copedagdgica do ensino e da educagio desenvolvente das geragdes em cres-
cimento. A idéia fundamental desta teoria, criada na escola cientifica de L.
Vigotski, é a tese de que o ensino e a educagdo constituem as formas uni-
versais do desenvolvimento psiquico das criangas; nelas se expressa a cola-
boragio entre os adultos e as criangas, orientada a que estas se apropriem

das riquezas da cultura material e espiritual, elaboradas pela humanidade.
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O ensino e a educagio sao os meios com que os adultos organizam a ativi-
dade das criangas, gragas a cuja realizacio estas reproduzem em si as ne-
cessidades surgidas historicamente, indispensaveis para a solugio exitosa das

diversas tarefas da vida produtiva e civica das pessoas [1988, p. 243].

Considero que, por si s6, essa sintese feita da teoria de Vigotski ja
seria suficiente para compreender a valorizagio que se da a educagio e,
consequentemente, ao professor, na perspectiva da psicologia histérico-
cultural.

Se os professores nio conseguem realizar a atividade docente de
forma que provoque o desenvolvimento das FPS, acredito, juntamen-
te com Gallimore e Tharp (1996), que ¢ porque eles nio sabem como
fazé-lo. Eles nio sabem, segundo esses autores, porque nem sempre
foram ensinados.

Se o professor nao tem um dominio adequado do conhecimento
a ser transmitido, ele tera grande dificuldade em trabalhar com a for-
macio dos conceitos cientificos e também com a zona de desenvolvi-
mento préximo de seus alunos. Se o professor nao realiza um constante
processo de estudo das teorias pedagdgicas e dos avangos das varias
ciéncias, se ele nio se apropriar desses conhecimentos, ele tera grande
dificuldade em fazer de seu trabalho docente uma atividade que se di-
ferencie do espontaneismo que caracteriza o cotidiano alienado da
sociedade capitalista contemporanea. Como exigir do professor que ele
ensine bem, que ele transmita as formas mais desenvolvidas do saber
objetivo, se ele préprio nio teve e continua nio tendo acesso a esse tipo
de ensino e de saber?

Saviani (1997, p. 130) esclarece, nesse sentido, que para que o pro-
fessor possa ter uma fungio na produgio de determinados conhecimen-
tos nos alunos, ele precisa também dominar esses conhecimentos. Ago-
ra, pergunta esse estudioso: Quais seriam os conhecimentos que o
professor precisa dominar? Ele responde que numa primeira categoria

estio os conhecimentos especificos da disciplina que o professor mi-

=
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nistra (a matematica, por exemplo). Numa outra categoria, ele precisa
ter um conhecimento didatico-curricular, ou seja, um conhecimento
que o informe como esses conhecimentos especificos devem ser orga-
nizados para que tenham efeito no processo de apropriagio e produ-
¢io do conhecimento nos alunos. Numa terceira categoria de conhe-
cimentos esta o “saber pedagégico”; o professor deve apropriar-se dos
conhecimentos produzidos pelas ciéncias da educagio e sintetizados nas
teorias da educacio. Além dessas trés modalidades, outro tipo de sa-
ber necessario a pritica docente ¢ relativo 2 compreensio das condi-
¢des socio-histéricas que determinam a tarefa educativa. Por fim,
Saviani acrescenta que o professor deve ter um “saber atitudinal”, ca-
tegoria que compreende o dominio de comportamentos e vivéncias
considerados adequados ao trabalho educativo.

Nio compete ao professor apenas satisfazer as necessidades que
o aluno traz de casa; o conhecimento elaborado nido se produz senio
sobre a base que ja foi constituida, isto €, a partir da propria experién-
cia, mas ele tem que gerar novas necessidades e levar os alunos a uma
concepgio coerente, articulada, explicita e critica da realidade social.
Para que o professor possa encaminhar os alunos para um saber ela-
borado, para um senso critico, antes ele precisa ter essa criticidade. A
apropriagio da heranca cultural da humanidade € o que caracteriza um
individuo humano, todavia essa formagio nio basta numa sociedade
em que predomina a alienagdo sobre a historicidade das relagoes so-
ciais. O saber a ser apropriado deve levar em conta os fatores s6cio-
histéricos. Dessa forma, o professor deve manter uma postura critica
em relacdo aos contetidos apropriados por ele, transmitidos e também
apropriados pelos alunos. Mazzeu enfatiza que o processo de humani-
zagdo presente no proprio trabalho docente implica superar 2 mera

reprodugio da cultura dominante.

A humanizacio do trabalho docente implica uma ampliagio da autono-

mia do professor e, 20 mesmo tempo, uma apropriagio, por ele, de conhe-
s s >
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cimentos, habilidades e valores fundamentais da cultura existente, bem como
de conhecimentos necessérios para assegurar aos alunos a apropriagao ati-

va e criativa dessa cultura [1998, p. 62].

O desenvolvimento do pensamento teérico, de capacidades e ha-
bilidades intelectuais ¢ o resultado fundamental da educagio do aluno
e também daquele que ensina. Na formacio do professor, portanto,
além do conhecimento de suas experiéncias pessoais e profissionais, dos
saberes praticos, tem que haver uma ruptura com a forma de pensa-
mento e a¢io proprios do conhecimento cotidiano. A humanizacio do
aluno e do professor esta limitada por relagdes e formas de agdo pre-
sentes na pritica educativa, que refletem a influéncia de relacdes mais
amplas, presentes na pratica social.

Basso (1994), com base na perspectiva histérico-cultural e enten-
dendo o trabalho docente como uma unidade, ressalta que o significa-
do da pritica pedagégica é uma categoria importante para a compreen-

sao da realidade do ensino escolar. Desta forma, é necessario

[--] o exame das relagdes entre as condices subjetivas — formacio do pro-
fessor — e as condi¢des objetivas, entendidas como as condigbes efetivas do
trabalho, englobando desde a organizagio da pratica — participacio do pla-
nejamento escolar, preparacio da aula etc. — até a remuneracio do profes-

sor [Basso, 1998, p. 21].

As condigbes subjetivas na pratica docente referem-se 2 compreen-
sa0 que o professor tem do significado de sua atividade a partir de sua
formacio.

Em relagdo a esses aspectos, o significado do trabalho do profes-
sor € formado pelo seu objetivo de ensinar, tendo como finalidade a
apropriagdo do conhecimento pelo aluno, consciente das condi¢bes
reais e objetivas do processo ensino-aprendizagem. A finalidade do ato
de ensinar, de acordo com Basso (1994, 1998), nio se restringe a sa-
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tisfacio das necessidades identificadas e colocadas no nivel do desen-
volvimento atual, mas considera a zona de desenvolvimento préximo,
estimulando o desenvolvimento dos alunos e produzindo novas neces-
sidades.

O professor, conforme asseveram Nuifiez e Pacheco (1997), deve
estar atento ao que motiva a aprendizagem do aluno e também criar
motivos internos para a atividade de aprendizagem. Ao mesmo tempo
em que ele motiva o aluno, também deve estar atento a0 que o motiva,
o que incita seu trabalho, ou seja, qual é o sentido pessoal da atividade
que ele executa. A unidade bésica do trabalho docente seria o sentido
que tém, para o professor, as agdes que ele realiza em seu trabalho. A
ruptura entre significado e sentido caracteriza a alienagio.

Leontiev (1978), em relagio 2 alienagio, comenta que as aquisigoes
do desenvolvimento histérico podem separar-se daquelas que criam
esse desenvolvimento. Essa separa¢io aparece com a divisdo social do
trabalho, com as formas da propriedade privada e com a luta de clas-
ses. Ela é produzida, portanto, pela agio das leis objetivas do desen-
volvimento da sociedade e nio dependem da consciéncia ou da vonta-
de dos homens; niao depende, portanto, da particularidade ou mesmo
da subjetividade de cada individuo.

Utilizando-se dos estudos de Leontiev, Martins (2001) comenta que
a ruptura entre significado e sentido provoca uma mudanga na estru-
tura interna da consciéncia. O que se encontra na sociedade capitalista
¢ uma separagio do trabalhador do seu préprio trabalho. Por esse pro-
cesso, pode-se estabelecer uma absoluta “estranheza” entre o resulta-
do objetivo da atividade e o seu motivo, tornando o conteudo do tra-
balho externo e estranho 2 personalidade do trabalhador. Assim sendo,
essa autora afirma que “esta ruptura se traduz psicologicamente na de-
sintegra¢io da unidade da consciéncia, unidade essa que exige compa-
tibilidade entre significados sociais e sentido pessoal, dando origem ao

aparecimento de uma relagio de alienagio entre eles” (MArTINS, 2001,
p. 155).
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A atividade humana, de acordo com Duarte,

[-..] por ser uma atividade consciente, pode, portanto, decompor-se em agdes
cujo sentido nio € dado por elas mesmas, mas pela relagio com o motivo da
atividade. E isso que permite, 20 mesmo tempo, um grande desenvolvimen-
to da atividade e da consciéncia humanas e, sob determinadas relacdes so-
ciais, que o significado e o sentido das agées possam se dissociar quase que

totalmente, transformando as a¢des em alienantes e alienadas [1993, p. 89].

Nessa linha de pensamento, Heller (1991) afirma que o grau de alie-
na¢io de uma sociedade depende, em grande parte, da possibilidade de

0 homem realizar, na vida cotidiana, uma relacio consciente com a

genericidade — isto é, com o pertencimento ao género humano — e do”

grau de desenvolvimento desta relagio cotidiana. O homem torna-se
alienado quando ndo pode apropriar-se das objetivagdes genéricas para-
si, quando sua vida se reduz praticamente a esfera da vida cotidiana.
Num primeiro momento, de acordo com Duarte (1993), o indivi-
duo tem que se apropriar das objetivagdes genéricas em-si, isto ¢, dos
objetos, da linguagem, das maneiras de agir para conseguir viver em
sociedade, mas ele tem que caminhar, cada vez mais, para uma relagio
consciente com a propria genericidade, pois s6 desta forma se desen-
volverd plenamente, formando uma individualidade em constante e

consciente processo de construcio. E, ainda, para Duarte,

[-.] a formagio da individualidade para-si, livre e universal, constitui um
valor fundamental e uma das condigées do processo de superag¢io das rela-
¢6es sociais alienadas [...| uma condicio fundamental para o priprio processo de

transformagao de estruturas atuais e das relagies sociais alienadas que a mantém

[1993, pp. 175-176].

A ascensio do individuo a uma individualidade para-si é a possi-

bilidade de conhecer e modificar formas de pensamento e atividades
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que estdo reproduzindo a alienagio, tanto individualmente como tam-
bém nas relagdes sociais.

Esse autor afirma que na formagio do individuo é alienador todo
processo que ndo efetivar, individualmente, as possibilidades histori-
camente produzidas de objetivagdo consciente, social, livre e universal.
Portanto, a escola nao pode reduzir-se a vida imediata do individuo e
ao que ele é, mas deve conceber, como parte dessa concreticidade, as
possibilidades de vir-a-ser da sua formagio, o que equivale a incluir na
concreticidade do individuo as possibilidades socialmente existentes de
desenvolvimento da individualidade humana.

Quando o sentido pessoal do trabalho do professor se separa do
significado dado socialmente, pode-se considerar esse trabalho aliena-
do e este pode descaracterizar a pratica educativa escolar. Basso (1998)
da o seguinte exemplo em relagio a esse aspecto: se o sentido que o
professor da ao seu trabalho esta ligado somente ao de garantir sua so-
brevivéncia, de ter dinheiro para pagar suas despesas no final do més,
sem ter consciéncia da sua participagdao na formag¢io do género huma-
no, no processo de apropriagao e produ¢io de novas objetiva¢des por
parte do aluno, ha a cisdo entre o significado fixado socialmente e o
sentido do seu trabalho. A pritica educativa entendida como aquela que
tem uma fung¢io mediadora entre os alunos e os conhecimentos e ins-
trumentos culturais que serao apropriados acaba descaracterizando-se.

O que motiva o professor a realizar o seu trabalho esta relaciona-
do “a necessidade real instigadora da agdo do professor, captada por
sua consciéncia e ligada as condigdes materiais ou objetivas em que a
atividade se efetiva” (Basso, 1998, p. 28). Isso quer dizer que a supera-
¢dao de um trabalho alienado nio depende apenas de condigdes subje-
tivas, depende também das condi¢bes efetivas de trabalho que podem
ou nio auxiliar o professor na busca de relagbes mais conscientes com
a atividade social que desenvolve. Quando as condigées objetivas de
trabalho — recursos fisicos das escolas, materiais didaticos, estudo co-

letivo, possibilidade de trocas de experiéncias, organizagio da escola em
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termos de planejamento, salarios etc. — ndo permitem que o professor
se realize como integrante do género humano, o seu trabalho traz
desgaste psicoldgico e fisico.

Entender esse desgaste psicolégico deve ser uma das preocupagdes
dos pesquisadores engajados com a educagio, nio ficando somente na
dentncia, mas procurando meios priticos e fundamentos te6ricos que
possibilitem compreender a profissio do professor, tratando de forma
indissociada questdes relativas 4 formagio, condi¢des de trabalho, sa-
lirio, jornada, gestio, curriculo e 4 subjetividade presente na pratica pe-
dagogica.

E necessario pensar a formagio do professor como um processo
que promova a sua prépria humanizagio para além do senso comum e
que, na qualidade de membro atuante na sociedade, possa colaborar
com a transformagio social, a qual tem como pressuposto a transfor-
magcao da sua prépria consciéncia. Finalizando, concordo com Martins

nas seguintes afirmacdoes:

Ha que se fazer esta educagio enquanto um processo de luta contra a
alienagdo, sem desprezar que esta é alicergada nas relagdes sociais de pro-
dugdo, na organizagio econdmica e politica capitalista, e ndo na subjetivi-
dade dos individuos. Ha que se sentir esta educacio enquanto um processo
que parteja homens conscientes, para que possam ser universais e livres.
Assim sendo, este € um processo que 20 mesmo tempo exige a transforma-
¢do das circunstincias e das consciéncias, apenas possivel em educacio,
quando o trabalhador professor objetiva-se no produto de seu trabalho, ten-

do neste produto a promogio intencional da humanizacio do outro e de

sua prépria humanidade [2001, p. 306].

CONSIDERACOES FINAIS

[-.] € mais facil aceitar mil fatos novos em qualquer
ambito que um ponto de vista novo sobre uns poucos
fatos ja conbecidos.

VygGorski, 1995, p. 12

scolhi essa frase de Vigotski por considerar que minha produ-

¢do tedrica pretendeu avangar na compreensio do trabalho do-
cente ao fazer uma andlise comparativa entre algumas perspectivas te6-
ricas presentes nos estudos sobre a pratica e formagio do professor,
mas, os estudos sobre esse tema, no entanto, nao terminam com a ela-
boragido final deste estudo. Novos pontos de vista, certamente, serdo
suscitados por outros pesquisadores sobre a tematica que discorri neste
livro, sem que isso demande uma concordancia geral sobre as analises
realizadas. No meu caso, posso dizer que o percurso foi bastante lon-
go, povoado por momentos de contradi¢do: exaustdao e entusiasmo; es-
clarecimento e nebulosidade; acertos e desacertos; superagio e repeti-
¢do; assim como a clareza de que o caminho nio foi percorrido até o
fim, pois o tema enfocado nao ¢ passivel de se esgotar no ambito des-
te livro.

Ao refletir sobre o trabalho realizado, recordo-me daquele ditado
popular segundo o qual “ndo podemos jogar o bebé junto com a dgua
da banheira”, e é bem esse sentimento que tenho em relagdo as teorias
abordadas, porém com um sentido diferente daquele dado por muitas
pessoas que consideram que a critica a0 construtivismo e a teoria do
professor reflexivo estaria jogando fora a crianga. Minha conclusio é

a de que, a despeito das intengdes de valorizar a escola e o professor,
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essas duas correntes acabam por adotar um subjetivismo que embota
a possibilidade de as pessoas efetivamente se humanizarem.

Tive a oportunidade de constatar neste estudo, mais uma vez, a
presenca da teoria da curvatura da vara, tomada de Lénin por Saviani
(2002), em relagio a pedagogia da existéncia, corporificada na Escola
Nova. Quero dizer com isso que quanto mais se tentou valorizar o tra-
balho do professor, como aconteceu na perspectiva do professor re-
flexivo, mais se esvaziou o seu trabalho, uma vez que, 20 se negar a
importincia do conhecimento cientifico na formagio do educador e ao
se negar a importincia da transmissio do conhecimento cientifico como
o proprio nucleo do trabalho do professor, esse profissional é desti-
tuido daquilo que ¢ indispensavel 4 reflexio critica sobre a sua profis-
sa0 e a busca de alternativas para a superagio das condigdes obijetivas
e subjetivas profundamente alienantes que caracterizam boa parte do
trabalho docente na atualidade.

Donald Schén, um dos precursores da perspectiva do professor
reflexivo no Brasil, “adota uma pedagogia que desvaloriza o conheci-
mento escolar e uma epistemologia que desvaloriza o conhecimento
teérico/cientifico/académico” (DuarTE, 2002, p. 2), por isso, seus
postulados se aproximam, como ji afirmei anteriormente, dos pressu-
postos do construtivismo. Ambas as teorias defendem o lema das “pe-
dagogias do aprender a aprender”, cuja diferenga, segundo Duarte, estd
em que o escolanovismo cldssico e o construtivismo concentram seu
foco na anilise da construgio do conhecimento pelo aluno enquanto
os estudos do professor reflexivo concentram seu foco na anilise da
construgio do conhecimento realizado pelo professor em seu proces-
so de formagao.

Quando percebi, nestas duas perspectivas, a grande énfase que é
dada ao individuo, tiao caracteristico dos temas defendidos pela Escola
Nova, constatei o quanto estd havendo um excesso de valorizagio do
desenvolvimento psicolégico individual, da subjetividade do individuo

€ uma negagao ou esvaziamento da apropria¢io do conhecimento cien-
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tifico. Percebo, portanto, uma defesa da pedagogia da existéncia, a qual,
de acordo com Suchodolski (1984, p. 67), postula “a organizagio e a
satisfagio das necessidades atuais da crianga, no dominio do conheci-
mento e da a¢io”. Contrapondo-se as idéias defendidas pela Escola
Nova no tocante ao trabalho docente, Saviani afirma que cabe ao pro-

fessor

[-..] garantir que o conhecimento seja adquirido, as vezes mesmo contra a
vontade da crianga, que espontaneamente nio tem condigdes de enveredar
para a realizagio de esforgos necessérios a aquisi¢io dos contelidos mais ri-
cos e sem os quais ela ndo tera vez, ndo terd chance de participar da socie-

dade [2002, p. 49].

Vigotski também caminha nessa diregio quando afirma que cabe
a escola dirigir o desenvolvimento psiquico do individuo e que com-
pete ao professor ser o mediador entre o aluno e o conhecimento cien-
tifico. Foi nos estudos elaborados por Vigotski e por autores dessa
escola que encontrei subsidios para analisar a profissdo professor de
forma que considerasse a historicidade da formagio do psiquismo hu-
mano e da construcgio de toda produgio humana até o momento atual.

No que se refere a formagio do professor, defendo a idéia, como
Saviani com a pedagogia histérico-critica, de que ela jamais deve pres-
cindir de fundamentos filoséficos, de conhecimentos cientificos, en-
fim, do saber que assumiu a condigio de um saber classico. Conside-
ro, como Vigotski, que é fundamental que todos os individuos se
apropriem do conhecimento cientifico para que desenvolvam cada vez
mais os seus processos psicologicos superiores, ou seja, 0 psiquismo
naquilo que ele tem de mais verdadeiramente humano, isto ¢, especifi-
co do género humano. Somente dessa forma acredito que os individuos
possam se humanizar.

Concordando com Duarte, posso afirmar que
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De pouco ou nada servird mantermos a formacio de professores nas uni-
versidades se o conteido dessa formagio for macicamente reduzido ao
exercicio de uma reflexio sobre os saberes profissionais, de carater tcito,
pessoal, particularizado, subjetivo etc. De pouco ou nada adiantari defen-
dermos a necessidade dos formadores de professores serem pesquisadores

em educagio, se as pesquisas se renderem ao “recuo da teoria” [2002, p. 22].

Como esclarecem Suchodolski (1984) e Saviani (2002), nio se tra-
ta de buscar uma simples somatéria das idéias da pedagogia da essén-
cia (pedagogia tradicional) e a pedagogia da existéncia (Escola Nova),
assim como nio se trata de buscar um meio termo entre ambas. Trata-

se, certamente, de uma superagio dessas pedagogias na busca de uma

nova compreensio e possibilidade de intervengdo na pritica pedagé- °

gica. Esta ndo ¢ uma tarefa ficil, com certeza, pois vimos que virias
teorias foram sendo apropriadas por pesquisadores na ansiedade de res-
ponder a uma falta de valorizagdo do professor como individuo que
pensa, mas, triste ironia, o resultado tem sido exatamente o oposto
quando se retira do professor a possibilidade de uma reflexio critica
diante da realidade, 20 se secundarizar o conhecimento cientifico e fi-
loséfico na formacio e no trabalho do professor. A superagio dos li-
mites das pedagogias de cunho liberal-burgués nio se limita as discus-
soes académicas, nem mesmo a0 espago institucionalizado da escola,
remetendo-se as complexas e dialéticas relagoes entre sociedade e edu-
cagdo. Igualmente, ndo ha como superar as limitacées teéricas sobre o
trabalho docente sem o enfrentamento coletivo dos limites que a pro-
pria sociedade capitalista brasileira contemporinea impde para a edu-
cagio escolar, especialmente a educagio escolar publica.

Do ponto de vista cientifico e partindo da ciéncia na qual tive mi-
nha formagio na graduagio — a psicologia —, considero que ainda est4
por ser construido um relacionamento adequado entre psicologia e edu-
cagao. Para isso, ¢ necessiria, entre outras coisas, uma mudanga subs-

tancial na compreensio que os psicélogos tém acerca da educagio es-
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colar. Essa transformagio ja vem acontecendo, conforme podemos
constatar em publicagdes atuais, como, por exemplo, nas obras de psi-
c6logos como Tanamachi, Rocha e Souza (2000) e Bock, Gongalves e
Furtado (2001). Estes, baseados em teorias criticas como a psicologia
histérico-cultural ou sécio-histérica, buscam uma nova compreensio
do fenémeno psicolégico. A teoria s6cio-histérica, conforme Bock
(2001, p. 15), “esta interessada em conceber o homem como um ser
em movimento, em permanente construgiao no decorrer do tempo his-

torico”. Essa autora argumenta, também, que

A Psicologia Socio-Historica pretende assim ser critica porque posicionada.
Exige a defini¢do de uma ética e uma visio politica sobre a realidade na qual
se insere 0 nosso “objeto de estudo e trabalho”. Sua forma de pensar a rea-
lidade e o mundo psicolégico nio pode ser dissociada dessa perspectiva e

da necessidade desse posicionamento [Bock, 2001, p. 26].

Para compreendermos o mundo psicolégico, a psicologia tera,
obrigatoriamente, que trazer para o seu ambito a realidade social na qual
o fenémeno psicolégico é construido, terd que considerar a historici-
dade de todos os fendmenos humanos. Ao mesmo tempo, os avangos
na compreensio sécio-histérica dos fenémenos psicolégicos podem
contribuir, de modo significativo, para a compreensio do mundo so-
cial, desde que a psicologia faga a critica ao papel alienante que ela
propria tem desempenhado ao longo de toda sua histéria, e com espe-
cial forga nos dias atuais, nos quais a psicologia é chamada pela socie-
dade capitalista a produzir técnicas aviltantes de manipulagido do
comportamento e da subjetividade dos individuos. A psicologia sécio-
histérica, de base marxista, constitui-se num dos mais férteis referen-
ciais para desenvolver-se essa analise critica da propria psicologia e para
avangar-se na compreensio das relagdes entre o mundo psiquico e a

atividade social objetiva dos seres humanos.
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Tal compreensio do psiquismo humano se baseia numa perspec-
tiva dialética na qual o todo nio representa somente a somatéria de cada
parte e, sim, cada parte mantém uma relagdo estreita com o todo e com
as outras partes, em que particular e universal se inter-relacionam mu-
tuamente. Essa visdo critica, de acordo com Meira, deve carregar em

seu bojo condi¢ées de

[..] transformar o imediato em mediato; negar as aparéncias sociais e as ilu-
soes ideoldgicas; apanhar a totalidade do concreto em suas multiplas deter-
minagdes e articular esséncia/aparéncia, parte/todo, singular/universal e
passado/presente, compreendendo a sociedade como um movimento de vir

a ser [2000, p. 40].

Fica evidenciado no trecho transcrito que o exercicio do pensamen-
to critico deve trazer em seu interior a possibilidade de ser utilizado
como um instrumento no processo de transformacio social.

A anilise critica do mundo psicolégico, na perspectiva histérica,
deve constituir-se em pressuposto para a compreensio da relacio entre
a pedagogia e a psicologia no 4mbito escolar, pois ambas estabelecem
relagbes complexas que, do meu ponto de vista, podem fazer avancar
tanto a compreensio do psiquismo humano como a compreensio da
educagio escolar entendida como parte da realidade social dos alunos
¢ dos professores. Como afirma Tanamachi (2000, p. 98), o “objeto da
psicologia escolar ¢ o sujeito psicoldgico, cujos processos de subijeti-
vagio e objetivagio devem ser enfocados em suas relacdes tanto com
os condicionantes da estrutura escolar, quanto da estrutura dos pré-
prios individuos [...]”. Conhecimento da realidade social, conhecimento
individual e também o conhecimento da prépria dindmica da institui-
¢ao fazem parte do arsenal de fatores que devem ser considerados na
compreensio de todas as problematicas e vicissitudes que se encontram

no espago escolar.
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A concepgio técnica da psicologia deve ser superada quando se ten-
ta imprimir uma visao critica a psicologia. Conforme Souza, a prépria
atuagdo psicometrista do psicélogo e o entendimento deste como um
“[...] profissional que transita pela subjetividade e propde interpretagdes

aos sentimentos e agoes dos individuos”, muitas vezes, impedem-no de

[...] acreditar na prépria capacidade de observacio e reflexio a respeito de
um sujeito real, ou o que é pior, faz com que se acredite que, ao considerar
o sujeito real, esteja ultrapassando os limites da dimensdo psicolégica e
perdendo, portanto, a identidade profissional, deixando de ser psicélogo

[2000, p. 122].

Esse ponto, portanto, precisa ser ainda bastante discutido entre
profissionais de psicologia, fazendo-os avangar na compreensio do
psiquismo humano para além da particularidade e entendendo o ser
humano como um ser histérico-social.

No que se refere ao trabalho docente, se partirmos do pressupos-
to de que cabe ao professor ensinar, ou seja, levar o aluno a se apropriar do co-
nhecimento ja produgido pela humanidade, parece-me inadequado pensar o
processo ensino-aprendizagem e o desenvolvimento do psiquismo hu-
mano como instancias desvinculadas da realidade social. Também nio
faz sentido pensar a formacio e a atuagio do professor divorciada do
processo historico. O psicélogo que atua no ambito educacional neces-
sita compreender o trabalho docente partindo de uma visio historici-
zadora. Esse profissional deve ter como meta somar esforgos com toda
a comunidade escolar e extra-escolar, principalmente com os educado-
res, na luta contra o esvaziamento que vem sendo operado no traba-
lho do professor. Para isso, porém, é necessario nio ceder as pressoes
contrarias a caracteriza¢io do nucleo do trabalho docente: o compro-
misso com a socializa¢do do saber objetivo.

A psicologia precisa posicionar-se contra as anilises que, voltadas

para os processos de personalizagdo do professor, nio consideram,
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conforme afirma Martins (2001), o quanto as condigdes de alienagio
tém danificado as personalidades de todos os membros da comunida-
de escolar. A autora argumenta, conforme mencionei em varios mo-
mentos deste estudo, que a formagao inicial e continuada dos profes-
sores, assim como a analise da pratica pedagodgica, “é infinitamente
menos revolucionaria do que se pretende ser” (MARTINS, 2001, p. 303).
E mais, que perspectivas que desejam ser transformadoras exigem um
outro caminho que procure apreender a personalidade na indissolavel
unidade individuo—género humano, ou seja, na dialética entre o singu-
lar e o universal.

Como psicélogos inseridos no campo educacional, precisamos si-
tuar mais adequadamente nosso objeto de estudo, conforme enfatiza
Meira (2000, p. 59), compreendendo de uma maneira nova as relacdes
entre 0s processos psicolégicos e os pedagogicos, ou seja, “o papel da
educagio na construgio da subjetividade humana e o papel da subjeti-
vidade na constru¢io do processo educacional”. Portanto, considerar
a subjetividade do professor e do aluno é fundamental, no entanto,
desde que se tomem pressupostos que nao se detenham simplesmente
numa visao subjetivista do mundo, geradora de formas naturalizantes
e individualizadas de conceber os fenémenos — como fizeram a teoria
do professor reflexivo e o construtivismo.

O salto qualitativo ocorrera quando tomarmos como referéncia o
ser humano concreto, histérico, que se constréi psicologicamente e, ao
mesmo tempo, constroi a realidade objetiva. Uma psicologia com esse
feitio podera contribuir para a superagio da falsa escolha no trabalho
docente entre, por um lado, o voluntarismo ingénuo, idealista e, pot ou-
tro, o determinismo mecanico e unilateral que acaba resultando em ati-
tudes fatalistas e derrotistas. Somente um professor que nio é respon-
savel, isoladamente, pela sua histéria e pelo “caos” em que se encontra
a educagio, mas tem a possibilidade de transformar sua consciéncia e
a consciéncia dos alunos, a sua pratica e a pritica social, por meio da

apropria¢ao do conhecimento tedrico. No entanto, esse esforco nio é
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individual. Ele € coletivo e envolve tanto as instituicdes escolares como
as lutas sociais mais amplas pela superagio da sociedade capitalista. Para
isso, a reflexdo e a pratica necessitam ser coletivas e fundamentadas em
conhecimentos cldssicos que ji foram estruturados e que estio em pro-
cesso de construcio.

O esforgo coletivo deve ocorrer na busca da superagio dessas vi-
sOes naturalizantes, permitindo-nos avangar na compreensio da sub-
jetividade humana presente no processo educacional. Espero que este
livro tenha contribuido com esse avango! A certeza que tenho é que
abriu novos temas de estudo e de pesquisa.

Para finalizar, gostaria de utilizar uma citagio de Marx que consta
em um trabalho que ele apresentou, aos 17 anos, para obtengio do grau
de bacharelado do Instituto de Ensino Secundério — Gimnasio Frederico-
Guilhermo —, a qual, embora se refira a reflexdo de um jovem perante
a escolha de uma profissio, faz-me pensar sobre o meu trabalho en-
quanto professora, pesquisadora e psicéloga escolar, que me incitou

para a elaboracido deste estudo.

Quem escolhe aquela classe de atividade em que mais pode fazer em prol
da humanidade jamais fraquejara diante das cargas que podem impor-se, ja
que estas ndo serao outra coisa que sacrificios assumidos em interesse de
todos; quem trabalha assim, nio se contentard com prazeres egoistas, pe-
quenos e mesquinhos, sendo que se sua felicidade serd o patriménio de
milhGes de seres, seus feitos viverio caladamente, porém por toda uma eter-
nidade, e suas cinzas se verdo regadas pelas ardentes lagrimas de todos os

homens nobres [MARrx, 1987, p. 4].

E com este “4nimo” que dou por terminado este trabalho: com a
esperanga de poder aprofundar mais sobre temas contemplados na
relagdo entre psicologia e educagio. Acreditando que a transformagio
da sociedade passa, necessariamente, pela transformagio da conscién-
cia dos homens, espero poder contribuir com a transformacio dessa

consciéncia por meio da educagio.
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