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RESUMO

Tomando-se como referencial tedrico o materialismo
historico-dialético formulado por K. Marx e F. Fngels, incorpora-
do as obras de L. S. Vygotsky, A. R. Luria, A. N. Leontiev e H,
Wallon, elaborou-se uma leiltura das teorias pedagdgicas de J. A.
Comenius, J. Locke, J. J. Rousseay, F. Herbart; J. Maritain, J.

Castiello, R. Suchodolski e A. N. Savin.

Na analise dessas teorias, evidenciou-se gue cada
um desses autores apresenta uma perspectiva prdpria de homem, de
mundo, de sociedade e de educagﬁo, influendiando suas concepgaes
de consciéncia e sendo influenciadas por elas. Constatou-se gue 0Os
autores analisados na sua maloria utilizam-se de uma visao dualis-
ta para conceltuarem a consciéncia.

_ Com base nas contribuig¢des da Psicologia sdcio-his
tdrico-dialdtica na definicdao de consciéncia e das relagdoes entre
© homem e o mundo (natural e social), discutiu-se a construcac de
uma Pedagogia sOcio-historico-dialética e das implicacoces para a
Diditica e a praxis pedagdgica, que sirva 3 eduacagaec das classes

trabalhadoras.
Essa discussi3o ofereceu pistas para o debate sobre

a formacao do professor a a atuacao deste em sala de aula, a par-
tir de uma concepcao dialética de Pedagogia e de Psicologia.
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BARBOSA, Ivone Garcia. Social Historical Dialect Psychology and So-

cial Historical Dialect Pedagogy: some contributions to the think
over the Pedagogical theories and its conceptions of consciousness.

An .essav vresented to obtain the Master Degree at the Department
of Education of Universidade Federal de Goilas, Goiania, 1991.

SUMMARY ~

Taking the teory reference of the dialect histori-
cal materialism method formulated by Marx and Engels, and incorpora
ted to the works of L. S. Vvgotsky, A. R. Luria, A. N. Leontiev and
H. Wallon, it was done reading of pedagogical theories of the follo
wing authors J. A. Comenius, J. Locke, J. J. Rousseau, F. ngbart '
J. Maritain, J. Castiello, B. Suchodolski and A. N. Savin.

It was shown in the analysis of these pedagogical
theories that each one of thein has its own peculiar idea of man,
his environment, social life and education, which influenced their
own conception of consciousness. Most of these authérs deal with a
dualist conception of consciousness.

The contribution of a social historical “dialect
Psychology was taken into considefation to define consciousness and
the relations between man and his environment (both natural and so~

cial), and helped to build a social-historical-dialect Pedagogy with

its implication te the Didatics and the pedagogycal praxis, which
can serve to the education of the working class.

All this study and discussion offered me clues to
the debate about teacher's training and his work in the classroom ,
takina as a reference the dialect conception of Pedagogy and Psycho

logy,

e s e
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"Mas mesmo quando eu atuo cientificamente, ete, uma
atividade que raramente posso levar a cabo em comu-
nidade imediata com outros, tambeém sou social, por-
que atuo enquanto homem. Nao s0 o material de minha
atividade - como a propria lingua, na qual o pensa-
dor @ ativo - me & dado como produto social, como
também meu proprio modo de existencia & atividade so
cial, porque o que eu fago de mim, o fago para a so
ciedade e com a consciencia de mim enquanto um ser

social'.

* - [} ) - .
K. MARX. Manuscritos economico-filosoficos. In: Qs Pensadores, p. 16.
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INTRODUGAO

Tem sido assunto de destaque nos foruns de discussao
realizados no pais, a profunda crise da educacgao brasileira.1 Se
de um lado tal crise possui um aspecto global, interligando-se pro
fundamente as crises ocorrendo nas mais diversas esferas - econdmi
ca, politica, social e cultural - por outro lado, no ambito peda-
gbégico-educativo ela apresenta varias facetas.

Importa-nos no presente estudo apontar, em especial,
duas facetas dessa crise: a do ensino escolar e a tedrico-pratica.

Quanto a primeira - do ensino escolar - refere-se so
bretudo ao carater seletivo e excludente da escola, pelo qual fi-
ca evidenciado o papel politico da mesma, ja debatido por diver-
508 autores.2

Atualmente, ainda que pese uma série de pontos di-
vergentes nas mais diferentes abordagens, a admissdo da importan-
cia do ensino escolar como um dos espagos de formagao humana tor-

nou-se consensual. Qutrossim, se o objetivo da educacao e a rela

1. Podem ser citados, p. ex., alguns foruns dos Educadores, como CBEs, Congres
sos, Seminarios, Jornadas Cientificas; alem de foruns ao nivel politico-1le
gislativo, como o Forum de Educagao.Nacional, organizado desde 1988 por di-
versas entidades: ANDE, ANPED, CONARCFE, ANDES, entre outras.

2. Entre os autores brasileiros podemos citar: M.J. Warde; Dermeval SavianijJ.
C. Libaneo; M. Arroyojy J. Cury; W.G. Rossi; P. Freire; C.R. Brandao; M. Ga-
dotti; F. Fernandes; A.J..Severino; G.N. de Mello, entre outros.
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¢do educativa s3o concebidos em fungdo do real existente e suas
contradigGesS, entao, os objetivos e as concepcoes da praxis4 edu
cativa na escola brasileira devem ser compreendidos a luz da his
toria da nossa sociedade de classes e das suas contradigoes nasdi
ferentes esferas sociais.

Inicialmente a educagao escolar brasileira foi es-
truturada para atender aos interesses da aristocracia e, posteri-
ormente, aos da burguesia. Hoje, as contradicgoOes sociais intensi-
ficadas pela exacerbacgao dos conflitos economico- politico - culturais
na América Latina nas Ultimas décadas - onde € bastante visivel o
agravamento da divida publica; o aumento da miséria e do analfabe
tismo - bem como o aumento de reivindicagBes de acesso a escolari
zag@io pelas classes trabalhadoras, aliado a frequente atitude go
vernamental de descaso com um projeto educativo democratico, con
duziram a um momento critice, do qual é preciso avangar.

A superagao desse momento, deve necessariamente pas
sar pelo processo de construgao de uma escola democratica, enten-
dida aqui como aquela de carater social mais justo, nao seletiva,
de melhor qualidade, mais efetiva no sentido de seus professores
terem uma visao tedrica critica a respeito de suas atividades e
de trabalharem a favor do projeto politico das classes majorita-
rias.

Insere-se, pois, nesse contexto a necessidade de um
aprofundamento do debate sobre outra faceta da crise educacional:
a tedrico-prdtica. E preciso ressaltar que a insatisfag@o tedrica
dos educadores, de modo geral, desenvolveu-se ainda mais a partir

da década de 80 com as criticas ao positivismo e as releituras da

3. M.A. MANACORDA, Historia da Educacao, p. 7.

4. Praxis aqui entendida como atividade teoricamente fundamentada.
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realidade educacional propostas por diferentes estudos e pesqui-
sas, com base na nogao de totalidade sécio-histérica.5 Passou-se
a questionar os referenciais tedricos aceitos pela escola e pelos
educadores, emerginde a necessidade de buscar novos caminhos edu-
cacionais.

Essa ''crise de referenciais” tem se refletido na for
magao dos educadores, os quais mostram-se confusos frente s exi-
géncias tedrico-praticas de suas agles pedagdgicas. Eles nao ela
boram, na sua maioria, ligagoes 6u relacoes entre o que fazem em
sala de aula e 0 que estd na base dessas agOes. Aparentemente, o
fazer a aula tornou-se desvinculado do pensar a aula, assim como
o fazer educacdo desligou-se do pensar sobre a educacao. Por isso,
ao tentarem rever suas praticas, dificilmente conseguem analisar
criticamente também seus suportes tedricos.

0 professorado tem convivido com divergentes mode-
los teoricos, mas nao os percebe assim. Podemos, assim, observar
professores que se dizem "humanistas'', ''renovadores', ''progressis
tas" etc, e que em sala de aula empregam '"'incentivos” e "puni-
¢oes'" muito proximos da linha neo-comportamentalista. Outros, de
fendem a escola para as classes trabalhadoras, porém abominam as
criancas que 'falam errado' ou que ndo tem material escolar com-
pleto, sem ao menos questionarem-se do aspecto socio-politico e

didatico-metodoldgico do problema.

5. Varios estudos tedricos e empiricos podem ser lembrados: "Escola e democra-
cia", de D. Saviani; "Educacao e estrutura social - a profissionalizagao em
questao', de M.J. Warde; "Politecnia, escola unitaria e trabalho" de L.R.S.
Machado; "O golpe na educagao" de L.A. Cunha e M. de Goes; "Da escola caren
te a escola possivel™ de M.G. Arroyo (org.); "A formagao politica do profes
sor de 19 e 29 graus" de M.L.S. Ribeiro; "Linguagem e escola - uma perspec—
tiva social"™ de M. Soares; "A formagao do professor para o inicio da escola
rizagao" de L.Brzezinski; "A educagao como ato politico partidario" de A."
Damascenc (et al); "Didatica" de J.C. Libaneo, entre muitos outros.
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Verifica-se, portanto, - que . a faceta.do ensino
escolar, como a faceta teorico-pratica da chamada '"crise da educa
cdo", tem-se refletido na acgdo pedagdgica efetuada nas escolas,
bem como no processo de formagao de professores.

Necessario se faz indagar, entao, sobre o processo
de dicotomizacdo entre o fazer e o pensar sobre esse fazer no bo-
jo dos cursos de formacdo. Que teorias pedagdgicas sdo abordadas
ou "adotadas' nesses cursos? 0 que esta contido nessas teorias e
nos seus fundamentos? Quais delas norteiam e como norteiam as pra
ticas pedagdgicas dos professores e dos estudantes desses cursos?

Frente a essa gama de perguntas e reflexdes e, nao
sendo ora possivel discuti-las diretamente do ponto de vista empi
rico, entdo podemos tentar explicita-las e compreende-las melhor
do ponto de vista tedrico. Para tanto, precisamos destacar alguns
dos fatores relevantes a realidade educacional, enfatizando acons
trugdo tedrico-pratica de algumas propostas pedagodgicas.,

Ao analisarmos a historia da Educagao e das
teorias Pedagogicas, podemos constatar que ndo existe uma uni-
ca concepgio sobre o fenomeno educativo e o processo de conheci -
mento. Cada uma dessas concepgOes tem no seu bojo uma perspectiva
ou "modelo" de mundo e de homem que lhe serve de parametro.

Insere-se, nessas formas de interpretagao e explana
cdo do fenomeno educativo e construtivo dos sujeitos-homens, algu
mas questoes pertinentes aos campos da Pedagogia e da Psicologia,
entre as muitas outras ciencias envolvidas no processo educativo .

No caso dessas ciéncias - a Psicologia e a Pedago-
gia - ambas nao tem conseguido dar conta no plano pratico-explica

tivo de todas as questdes relativas ao processo educativo. Seus

6. Refiro~me aqui a Sociologia, Biologia, Antropologia etc.
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paradigmas tradicionais tem sido oportunamente questionados quan-
to a sua solidez, o que conduz inevitavelmente a uma busca de no-
vos referenciais. Dessa forma, se partirmos concretamente dos su
cessos e fracassos das praticas educativas, quer a nivel mundial,
quer no Brasil especialmente7, teremos de propor uma imprescindi-
vel revisdo das bases que fundamentam essas ciencias.

A Pedagogia e a Psicologia tém um certo avango his-
torico independente, porém, suas histOrias se interpenetram e de-
limitam um conjunto de influéncias midtuas e complexas. Por essara
zdo, ao pretendermos tornar mais claro a inter-relacao entre elas,
precisamos pensa-las no processo de constituicao de suas histo-
rias.

No caso da Psicologia, € preciso ressaltar que seu
surgimento no mundo ocidental estd enraizado ao quadro histdrico
do capitalismo. Constituindo-se como uma ciéncia burguesa, a Psi-
cologia estruturou-se pelas antinomias dualistas como ser e pensa
mento, consciencia e realidade, sujeito e objeto, interno e exter
no, maturagao e aprendizagem etc. Ao longo de sua trajetoria hou-
ve um privilegiamento do estudo de algumas categorias de analise,
a partir de pontos de vista idealistas ou mecanicistas.

Os aportes tedricos e praticos tradicionalmente sus

tentados no campo psicolégico traduzem uma visao individualista e

pragmatica de mundo, sociedade e educagao, terminando por negar o

7. Conforme o Censo Demografico de 1980 (IBGE, 1980), 47% das criangas de 7 anos
e 337 na idade de 7 a 14 anos nao estavam frequentando a escola. Para Bona-
migo (1987) essa defasagem entre a clientela em idade escolar e a matricula
da na escola, representa o primeiro ponto de estrangulamento do processcde
educagao escolar, Outro ponto de estrangulamento, segundo a autora, encon-
tra-se na promogao da 12 para a 2- serie, onde a taxa nacional de reprova -
gao na 12 série em 1982 foi de 32%.°A pesquisa _do IBGE de 1985 mostrou tam-
bem que do enorme contingente matriculado na 12 série apenas 157 concluem o
19 prau. (in: BONAMIGO, Euza Maria de R., 1987:17). Esses dados sao confir-
mados pela publicacgao feita pelo UNICEF (1988) que em sua tabela estatisti-
ca sobre Educacao mostra que entre os anos de 1980 a 1986, a porcentagem de

: a =, . -
matriculados na 1- serie que terminam o 1?9 grau e de 207%.
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homem enquanto sujeito sdécio-histdérico. Afastam-se, consequente -
mente, da concretude das relacoes sociais e materiais de producao,
s quais os processos psiquicos estao indubitavelmente imbricados.
Configura-se, pois, uma situacdo bastante contraditdéria: a Psico-
lJogia tradicional pretende estudar (descrever/compreender/expli -
car) integralmente os individuos, abstraindo-os da realidade mate
rial, como se os dois aspcctos - individual ¢ social - fossem dis
sociados e antagonicos. Por essa razao € que os estudos contrapoem
- como se isso fosse possivel - subjetividade e objetividade no
processo de relagao e conhecimento no mundo.

Na superacgao dessa perspectiva dualista tradicional
de analise do homem, contudo, passou-se a construir no inicie do
nosso século uma Psicologia que tentou apropriar-sc de questoes
proprias do materialismo historico-dialético, formulado nas obras
de K. Marx e F. Engels, além das interpretacCes de V.I. Lenin.8
Utilizou-se desses fundamentos como guia para as analises teori-
co-metodoldgicas dos processos psiquicos, assumindo-se que episte
mologicamente sujeito e objeto encontram-se relacionados em uma ba
se real em que sao unificados historicamente.

Assim, essa Psicologia, ora denominada como socio-
histdorico-dialética, subentende a dialética subjetiva nao so como
o movimento do pensamento ou do conhecimento do mundo e de si mes
mo, mas também a atividade historica do homem em seu conjunto (in

cluindo o processo de pensamento).

8. Podemos arrolar algumas questoes fundamentais tocadas pelo materialismo his
torico-dialético a partir de leituras de obras como: K. MARX e F. ENGELS,"A
ideologia alema (Feuerbach)"; K. MARX e F. ENGELS,"Obras escolhidas", v. 1, 2,
3. Nas partes que tratam dos temas "ser e consciéncia', "matéria e conmscien
cia", "dialética", "materialismo dialético", "materialismo historico', e "pen
samento"; K. MARX, "A contribuicao a critica da economia politica"; J. WOR-
TIS, "La psiquiatria soviética"; T. BOTTOMORE (Editor), "Dicionario do pen-
samento marxista"; K. MARX, "0 capital”, v. 1 e V.I. LENINE "Obras escolhi-
das", v. 1l; 0. IANNI (org.), '"Marx', entre outras.

3
9. Sobre a dialética subjetiva pode~se consultar a obra de P.V.Kopain, "A dia-
lética como logica e teoria do conhecimento (cf. bibliografia).
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A consciéncia, como um dos objetos centrais de estu
do dessa verdade psicoldgica, € defendida como uma atividade psi-
quica e reflexiva do homem sobre sua realidade, sua atividade (que
mediatiza sua relacao com seu meio natural e social) e sobre si
mesmo. Implica, por conseguinte, que a consciéncia € construida
no processo de interacdo dialética entre o homem e o seu meio, ou
seja, ela é engendrada na e pela sociedade.lo

A Pedagogia tradicional, por sua vez, ao utilizar-
se da Psicologia como uma de suas bases, incorporou a visao dua -
lista ao pensamento pedagdgico. Isso trouxe consequencias para o
fazer pedagdgico nas escolas e, de modo geral, determinou o modo
de percepgdo nao-dialética da relagao ensino-aprendizado, que en-
globa: a relagido professor-aluno, a atividade cognoscitiva  dos
mesmos, os contetidos e formas de ensino escolar etc.

Também a estrutura dos cursos de formacao de educa-
dores foi influenciada pela concepgao dual, o que definiu postu-
ras tradicionais - nao-dialéticas - frente aos objetivos ou fina-
lidades do processo educacional. Assim, os cursos utilizam-se de
aportes tedricos que servem de parametro para a ''formagao', sem
questionar se os fundamentos contidos nos mesmos sd0 ou nao os
mais indicados para a construcao de uma Pedagogia de orientagao
dialética que de fato sirva as classes trabalhadoras. Para tanto,
tal Pedagogia deveria postular o desenvolvimento - do ponto de vis
ta da quantidade e qualidade - dos conhecimentos universais - cole
tivos (de diferentes classes sociais), € reconhecer também os as-

pectos psiquicos criativos e intencionais na atividade de apro-

10. Essa € uma das ideias—chave de Marx, esbogada em seu prefacio (1859) a"Cri
tica da economia politica". Marx mostra que o degsenvolvimento da vida so-
cial, politica e intelectual & condicionado pelo modo de produgao da vida
material. Para ele "nao e a consciencia dos homens que determina seu ser;e
o seu ser social que, inversamente, determina a sua consciencia". (K.MARX,
1983, p. 24).
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priagao desses conhecimentos. Superar-se-ia, entdao, o prisma uni-
lateral sobre o processo ensino-aprendizagem.

A visdo dualista -idealista e mecanicista - presente
no pensamento pedagdgico tradicional, pode ser melhor compreendi-
da se empreendermos uma andlise das categorias psicoldgicas assu-
midas pelas diferentes propostas filoséfico-educacionais inseri~
das no bojo das diversas teorias pedagdgicas.

Ao realizar uma leitura das teorias formuladas por
autores classicos como J.A. Comenius, J. Locke, J.J. Rousseau, F.
Herbart, J. Maritain, J. Castiello, B. Suchodolski e A.N. Savin,
entre outros, durante o curso de mestrado em Educacao Escolar Bra
sileira, foi possivel constatar que o tema sobre aconsciéncia era
constante em suas obras. Exceto talvez Castiello e Savin, ainda
pouco conhecidos ou citados entre os educadores e tedricos brasi-
leiros, os autores acima referidos assumem considerdavel importan-
cia no quadro tedrico-pratico educacional, servindo como referen-
ciais para muitos educadores e psicdélogos, exercendo influéncias
nas praticas pedagogicas em sala de aula.

Num quadro historico o que se observa € que cada um
desses autores delineou uma perspectiva propria de educagdao e de
concepcdo de consciéncia, influenciados conjuntamente pelo movi-
mento socio-histdrico em que encontram-se inseridos. Notou-se, en
tretanto, que apesar de suas diferengas conceituais, metodolégi -
cas e epistemoldgicas, esses autores em sua maioria aproximavam-
se teoricamente, ao utilizarem-se de uma visao dualista de consci
encia.

Examinar a concepgao de consciéncia e a base psico-
logica da mesma em cada teoria‘ poderia, pois, contribuir para ex-
plicitar as conexdes dialéticas entre duas areas do conhecimento,
buscando ultrapassar o impasse colocado a Pedagogia e a Psicolo -

gia frente ao fenomeno educativo.
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Ao resgatar o conceito de consciencia revitalizar-
se-ia, ainda, a idéeia de revisao e modificacao das conexoes esta-
belecidas entre a Psicologia e a Pedagogia no Brasil, incitando a
discussdo sobre as praticas educativas e psicoldgicas, além das
teorias por elas constituidas.

Como esse estudo bibliografico nao poderia abarcar
todas as teorias pedagdgicas de importancia histdérica comprovada,
entao, optou-se metodologicamente por realizar um recorte tedrico
contemplando alguns autores leigos, catOlicos e socialistas. Para
isso, utilizou-se de livros de Historia da Educagao e de Pedago-
giall, e a partir da leitura dos mesmos, agrupou-se algumas das
teorias estudadas em tres grupos: as teorias de orientagao empi-~
rista e/ou sensualista, as teorias de fundamentacao neo-tomista e as
teorias socialistas.

Os autores analisados foram aqueles ja citados ante
riormente, sendo que os quatro primeiros foram considerados como

12 J. Maritain e J. Castiello represen-

Empiristas e/ou Sensualistas.
tam o neo-tomismo, enquanto B. Suchodolski e N. Savin sdo repre -
sentantes do pensamento pedagdgico socialista.

Para que fosse possivel um estudo sobre as implica-
¢Ges das inter-relagGes entre a Pedagogia e a Psicologia, tornou-
se necessario partir de um referencial tedrico que favorecesse a
anilise desse processo. Por esse motivo tomou-se como referéncia

o materialismo-historico e dialético delineado por K. Marx e F.

Engels e que fundamentou as teorias psicoldogicas elaboradas por

11. Os livros utilizados foram escritos por diferentes autores como: M.A. MANA
CORDA; P. MONROE; A. PONCE; L. LUZURIAGA; F. LARROYO; N.V. SAVIN, entre ou-
tros.

12. J.J. Rousseau @ um naturalista e nao um empirista, porém, sua analise en-
tre os sensualistas justifica~se devido ao seu posicionamento frente ao pa
pel dos sentidos na assimilagao dos conhecimentos (ideias), além do enfo -
que que da & razao. Para ele, apesar do homem ter instintos, o "natural” in
clui o "necessario", percebido pelos sentidos e dirigido pela razao e, so-
bretudo, pelo sentimento.
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autores como L.S. Vygotsky, A.N. Leontiev, A.R. Luria, H. Wallone
outros, que tém por pressuposto basico a superagao da perspectiva
dualista tanto no campo da Psicologia como da Pedagogia. £ mis-
ter ressaltar que esses autores, além de sua formacao na area psi
coldégica, também incursionaram ao campo pedagbgico, teorizando so
bre o papel do ensino e a instrugdo no desenvolvimento humano.

Com base na definigao desses autores sobre a consci
encia - definida nao apenas como ato de conhecimento, mas também
como uma fungdo psiquica construida a partir da atividade socio-
historico-cultural do homem no e sobre o mundo, bem como sobre si
proprio - problematizou-se as concepcdes existentes nas diferen-
tes teorias pedagdgicas. Analisou-se cada uma dessas teorias sepa
radamente e depois todas elas num conjunto, contrastando-as.

Essa problematizagdo conduz a algumas consequéncias
fundamentais: ndo sO abrange a (re)definicio de homem enquanto su-
jeito e objeto de sua histéria, a partir de sua concretude; mas,
também, cria a perspectiva de um estudo detalhado a respeito da
consciencia humana e suas possiveis definig¢des, segundo diferen -
tes enfoques teodricos.

Na analise de tantas implicac¢des algumas questoes

deverao ser abordadas:

1) Quais constructos teoricos sobre a consciencia
humana estao no bojo das diferentes concepgodes pe
dagdgicas e como refletem nas propostas educacio
nais?

2) A partir de quais parametros e de quais concep-
¢O0es a Psicologia podera contribuir para a cons-
trucdo de uma praxis pedagdgica dialética?

3) Como configurar-se-a a questio.da formacado do pro
fessor a partir de uma concepgado dialética de Pe

dagogia e de Psicologia?
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Eis, pois, questGes essenciais para esse trabalho
introdutdrio, que podem conduzir ao conhecimento politice, enga-
jado e dinamico de pontos relevantes tanto para a Psicologia como
para a Pedagogia e contribuir para o avango tedrico-priatico das
mesmas, no sentido de servirem a4 maioria da populagao, operarios
e camponeses.

0 trabalho compréende trés capitulos integrados en-
tre si. O primeiro deles apresenta o conceito de consciéncia nas
teorias pedagdgicas por meio de uma analise histdrica dessas teo-
rias a partir do século XVII. Consta, ainda, nesse capitulo, umde
lineamento da obra de alguns autores de diferentes enfoques filo-
sofico-educacionais ja apontados anteriormente - os Empiristase/ou
Sensualistas, os Neo-Tomistas e os Socialistas - e suas definigoes
de consciencia. No final do capitulo, confrontou-se suas concep-
¢O0es, vislumbrando-se ja a possibilidade de se pensar uma Pedago-
gia de orientagao dialética.

No segundo capitulo busca-se explicitar a Psicolo-
gia socio-histdérico-dialética e sua nocdo de consciéncia. Para is
so optou-se por esclarecer-se as condigoes sociais de produgao des
s4 Psicologia na Unido Soviética e na Franca, delineando alguns de
seus conteudos ou categorias. Apresenta-se um comentario sobre os
autores sovieticos (L.S. Vygotsky, A.N. Leontiev, A.R. Luria) eal
guns outros seguidores da psicologia vygotskiana, além do autor
franceés H. Wallon, clareando a nocao de consciéncia por ele adota
da.

No terceiro capitulo retoma-se a problematica dacons
trugdao de uma Pedagogia sdcio-histdrico-dialética e as contribui-
coes possiveis da Psicologia socio-histGrico-dialética e sua defi
nigdo de consciencia nesse processo. Para tanto buscou-se definir

o que seria uma Pedagogia Dialética e a quem ela serviria. Inda-
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gou-se entre outras coisas a respeito da formagao dos professores,
o ato pedagbgico e suas consequéncias no desenvolvimento dos ho-

mens e das relagoes sOcio-materiais, retirando-se dai algumas con

clusoes.



&

CAPITULO 1 - O CONCEITO DE CONSCIENCIA NAS TEORIAS
PEDAGOGICAS

Desde tempos antigos filosofos e educadores ao inda
garem a respeito do homem que se queria educar e como faze-lo, pre
cisaram definir as suas ''capacidades" ou 'faculdades' psiquicas.
Com isso, podemos afirmar que esses tedricos prenunciaram as in-
ter-relagoes entre a Pedagogia e a Psicologia.

Entre as ''faculdades' psiquicas estudadas, destacou-
se a "consciéncia". Assim, ora definida como andloga a "memoria",
ora como ''razdao', ora como ''conhecimento' etc, a concepgao de cons
ciéncia € parte integrante do conjunto de investigacbes pedagdgi-~
cas. A partir dessa concepgao, a teoria sobre o ensino, a pratica
educativa e de organizacdo pedagodgica, sdao abordadas em diferen -
tes versoes. A visao epistemoldgica de cada uma dessas versoes -
que privilegia o sujeito da agdo, ora o objeto, ora a interacgao
entre os mesmos - reflete também a concepgao do homem frente ao
mundo, isto €, ele pode ser "ativo' ou '"passivo'", pode ter "dons"
{inatos) ou "habilidades" (adquiridas) etc.

Diversos tedricos, autores de propostas pratico-pe
dagdgicas, podem ser analisados por nos nesse sentido, resgatan -
do-se nessas propostas tais concep¢oes. Ademais, podemos tentar per
cebe-los nos seus diferentes momentos histérico-sociais, envolvi-

dos em um movimento constante dos mais diferentes grupos economi-
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co-politico-sociais. Implica tentar compreender suas teorias como
"porta-voz'" de certos grupos (e/ou classes) e nao de outros, ou,
ainda, entender como alguns grupos (e/ou classes) apropriam-se de
certos discursos ou propostas pedagbgicas. E possivel vislumbrar,
com base nessas questoes, uma pesquisa sobre os possiveis subsi-
dios fornecidos por essas teorizag¢des para a construgdo de uma Pe-
dagogia voltada para a educagao das classes trabalhadoras hoje.

Portanto, para resgatar o conceito de <conscieéncia
nas Teorias Pedagdgicas & necessério analisda-las de forma contex-
tualizada, em meio ao movimento dialético das sociedades e dos sa
beres nelas produzidos. Cada conjunto de idéias presentes nessas
teorias, e inclusive o conceito de consciencia, responde a uma sé
rie de questoes historicamente gestadas, evoluindo e sendo supera
das em varios de seus pontos.

O presente capitulo preterde analisar algumas des-
sas teorias e suas concepgoes de consciéncia e para iniciar a dis
cussao sobre as mesmas sera feito um recorte de alguns dados dos
seus movimentos historicos e suas relagdes dialéticas com a histo

ria da educacao e das sociedades.
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1.1 - Sintese breve do movimento da histdéria: alguns

recortes da realidade.

"... E vossa educacgao nao & tambem determinada pela so
ciedade, pelas condigoes em que educais vossos filhos,
pela intervencao direta ou indireta da sociedade, por
meio de vossas escolas etc?"

Ao iniciar a analise das obras de alguns fildsofos-
educadores das vertentes educacionais empirista e sensualista, neo-
tomista e socialista, torna-se imprescindivel aludir ao historico
debate entre as Pedagogias religiosa-catolica e leiga; debate es-
se que teve como um dos seus marcos importantes o movimento da Re
forma e da Contra-Reforma ocorrida desde o século XVI.

Com o aparecimento e desenvolvimento do chamado "Ca-
pitalismo Comercial" no séc. XVI, mudancas nas relagGes de traba
lho, maior emprego da moeda e dos instrumentos de crédito no co-
mércio, e o incentivo do '"sistema de producdo doméstice", levaram
a uma vasta gama de modificagOes nos campos sociais e politico. E
merge, assim, com maior vigor a figura dos mercadores e do bur-
gués, ao mesmo tempo que ocorrem revoltas camponesas e inssurrei-
goes urbanas por toda a Europa, decorrentes em parte da onda de
imigracao da populacao camponesa para as cidades desde oséc., XV.

A expansdao do mercantilismo e o inicio da transicao
do sistema feudal europeu para o sistema capitalista, contribuiu
para implantar ao nivel politico o Estado Moderno que unificou e
centralizou o poder na pessoa do rei (monarquia absoluta), trazen
do também o pressuposto da concentragao territorial, a utilizacdo

dos exércitos permanentes como meio de agdo e a criagao de uma ad

*
K. MARX. Manifesto do Partido Comunista. In: Obras Escolhidas, v. 1, p. 34-35.
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ministracdo pliblica e fazendaria, decorrente do sistema bancario.
Tudo isso foi mesclado por inumeros questionamentos religiosos, que
acabaram por fomentar os movimentos da Reforma e da Contra - Refor
ma.

O movimento da Reforma apresentou no século XVI uma
tentativa de reconstrugao dos lados tedrico e teologico da reli -
gido, assim como dos lados pratico e moral. A valorizagdo da cien
cia e da razdo que ja havia ocorrido no movimento renascentista foi,
entio, levada para o campo das crengas ¢ praticas religiosas pela
Reforma protestante, surgindo a partir dai inlUmeras e importantes
consequencias educacionais.

Com suas raizes intelectuais no movimento humanista
a Reforma incentivou o movimento de libertagao do homem pela ra-
zao, primando por outro lado a leitura da Biblia como fonte mixi-
ma na construgio do saber, envolvendo o curriculo escolar num pro
fundo espirito religioso. Os reformistas reivindicaram as autori-
dades a construgdo de escolas e lancaram-se a luta pela escola pu
blica e obrigatdria para todas as classes e sexos. Afirmavam que
a educacdo deveria scr dominioc do Istado ¢ ndo da religido e da
Igreja. Martinho Lutero (1483-1546) e F. Melanchton (1497-1560),
na Alemanha; Joao Calvino (1509-1564), na Alemanha e Franca; Zwig
glio (1484-1532), na Suiga: e John Knox (1505-1572), na Escdcia,
sao nomes de destaque nesse movimento. Lutero, o grande protago -
nista da Reforma, condenou a educagao das escolas monasticas e e-
clesidsticas, defendendo a idéia da educacao plblica em sua 'Car-
ta aos regedores de todas as cidades da nacao alema para que esta

P 1
belecam e mantenham escolas cristas."

1. cf. P. MONROE, Historia da educagao; L. LUZURIAGA, Historia da educagao pu-
blica e M.A. MANACORDA, Historia da educagao.
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Mas € importante observar que o ensino defendido por
Lutero e outros € antes a educacado religiosa, apesar de conside-
rar as necessidades sociais e publicas. Na verdade, tal ensino di
rigia-se as classes dirigentes da sociedade, isto &, eclesiasti -
cos, funcionarios, médicos, advogados etc. Torna-se mais claro es
sa "defesa' da boa formacao dos "diripentes da sociedade’ sc com-
preendermos que nessa €poca emergia e fortalecia-se gradualmente
as classes proletarias e burguesas. Dai porque a grande preocupa-
¢ido da época no planc [ilosolico-cducativo ser moral ¢ reformado-
ra, revelando-se no campo religioso e social.

0 Realismo ~ educac¢do que da preferencia ao estudo
dos fenomenos naturais e das instituig¢bes sociais, em detrimento
das linguas e literaturas2 -~ comegou a se destacar exatamente a
partir desse século XVI. Inicialmente, abrangeu o Realismo Huma -
nista ou Literario, que reproduziu o conceito de educacdo caracte
ristica do primeiro periodo do Renascimento. Através das obras de
Rabelais (1483-1553), John Milton (1608-1674), entrec outros, ex-
pressou-se a polémica contra a velha escola do tipo humanista es-
treito {(classico).

Os realistas-humanistas objetivaram o dominio da vi
da natural e social, através do conhecimento amplo da vida dos an
tigos, realizando-se um estudo da literatura grega e romana. Esse
dominio da forma classica conduziria as realidades do pensamento
e deveria-se junta-lo ao desenvolvimento fisico, moral e social.
Dessa maneira, defendia-se os estudos agradaveis da literatura (e
nio das linguas), utilizando-se dos jogos e esportes, os quais te
riam influencia pratica nos deveres da vida futura. A litecratura
seria, portanto, o 'guia mais largo e seguro da vida do que o es-

tudo direto dessa mesma vida”.3

2. P. MONROE. Historia da educacao, p. 195.
3. lIdem, ibidem, p. 196.
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O Realismo humanista ndo foi capaz de alterar visi
velmente o humanismo classico, porém, conduziu ao Realismo senso-
rial discutide ja no século XVII.

Numa outra fase do Realismo, destacou-se o que his-
toricamente ficou conhecido como Realismo Social, o qual defendia
a formagdo da inteligéncia pratica e do carater pela educagdo, pa
ra assegurar uma carreira agradével‘e bem sucedida ao homem de ne
gocios. M. de Montaigne (1533-1592), destacou-se como grande re-
presentante desse pensamento; para ele o aspecto mais importante
do processo educativo seria um periodo de viagens para adquirir-
se experiéncia e familiaridade com os homens e seus costumes, co-
nhecidos antes pelo estudo literario. Segundo Monroe (1984), Mon-
taigne acreditava no treino dos sentidos e na educagdo fisica -
corpo sadio seria a base da mente sd - e formulou o ensino da lin
gua vernacula em primeiro lugar, por métodos naturais. Devido a
essas afirmagoes, muitas vezes foi classificado entre os realis-
tas sensoriais. Porém, guarda destes muitas diferengas, ja que '"ndo
concedia nenhuma importancia ao estudo das ciencias naturais ou
dos fenomenos da natureza, nem considerava o conhecimento ou sa-
ber de qualquer espécie, como fim da educagdo’.

Os interesses dirigidos para problemas filosdficos
e cientificos presentes no pensamento realista sobre educacao des
de o século XVI acentuaram-se ainda mais no século XVII. Nesse pe
riodo o processo gradual de transformagdo econémica, politica e
social por boa parte da Europa, propiciou o aumento do espirito
cientifico e experimental. As invencgoes de alguns instrumentos e

maquinas serviram a burguesia ascendente, que passou a valorizar,

4. P. MONROE, op. cit., p. 203.
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entao, as ideéias de Bacon (1561-1626), Descartes (1596-1650) e
Pascal (1623-1662). Para o primeiro a "verdade" seria passivel de
mudancas, o que fazia sentido também na perspectiva de Descartes,
que afirmou a necessidade de se buscar evidencias para somente en
tio crer-se em alguma verdade. Ja Pascal, insistiu na experimenta
¢do como unico critério scguro no campo cientifico.>

0 Realismo Sensorial ou Naturalista, formulado nos§
culo XVII introduziu, no pensamento pedagdgico, por outro lado, o
moderno movimento cicentifico, cnvolvendo, alcm disso, o despertar
dos movimentos sociologicos e psicoldgicos, e influenciando as e-
ducacoes alema, inglesa e americana. Influenciados pelas desco -
bertas cientificas e imbuidas de interesse e respeito pelos feno-
menos da natureza como fontes de verdade e conhecimento, os rea-
listas sensoriais afirmaram a assimilacdo dos conhecimentos pelos
sentidos. Assim, a educacgdo - processo mais natural do que artifi
cial - deveria estar fundada no treino da percepgao sensorial mais
do que nas atividades mnemonicas e orientar-se para um novo con-
teido. Conquanto Bacon tenha sido o primeiro a formular claramen-
te esta teoria e Ratke (1571-1635) tenha traduzido estas ideias em
termos educacionais, foi J.A., Comenius (1592-1671) quem organizou
a proposta de uma pratica pedagdgica através de sua '"Didatica Mag-
na'', publicada em 1657.

Comenius partilhou das idéias dos pensadores e es-
critores da €poca, lutando pelo melhoramento geral da humanidade,
crendo aue as novas ciencias e o método indutivo-experimental se-
ria fonte de solucio dos males sociais. Esta tendéncia geral, de-
nominada movimento "panséfice' baseava-se na busca pela unifica -

cdo e simplificacAo do conhecimento, depositando esperancas nummé

5. Cf. A. PONCE. Educacao e luta de classes, p. 126.
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todo ¢ conteldo uniforme da educacdo. Pressupunha-se uma 1ingua na
cional unificada e uma religiao unificada, conduzindo a uma vida
politica e organizagdo social unificadas, tudo isso com base nara
zao e ndo na autoridade.

Os séculos XVI - XVIII marcaram a crescente sociali
zagdo dos trabalhadores e dos instrumentos de produgdo, passando-
se da cooperacao simples entre trabalhadores a manufatura e, des-
ta, posteriormente a grande inddstria.® Este movimento na esfera
economica produziu modificagoes éignificativas na esfera social c
ja no final do século XVII, a estreita educagdo humanista foi aba
lada em suas bases praticas, fundindo-se varias teorias educacio-
nais. religiosas, psicoldgicas e profissionais. Surge dai o con-
ceito disciplinar de educagao que valoriza mais o processo de en-
sino do que o contelido transmitido e cujo nome de grande expoente
foi o do empirista ingles John Locke (1632-1704), que aliou a sua
proposta de educacgado do jovem ''gentleman' com a preocupagao de en
sinar-lhe também a escrituracgao comercial.

Podemos verificar que a historia das idéias nao se
constréi de maneira pacifica e linear. Tem-se, neste sentido, na
Europa Ocidental um incessante movimento tedrico-pratico educacio
nal e filosofico que ora se contrapunha ao movimento religioso cris
tdo, ora o reafirmava. Foi, portanto, no contexto religioso, eco-
nomico, social e educacional contraditdrio do final do século XVII
e no século XVIII que surgiram desejos - e praticas - de mudanga

do quadro estabelecido. Sobre o seculo XVIII, Luzuriaga (1959) a-

firma:

6. Cf. A PONCE, op. cit., p. 125-126. K. Marx (1985) em "A miseria da filoso -
fia", deixa claro _que esta industria ainda nao e a moderna, com suas maqul—
nas, mas também nao e mais a indlstria dos artesaos da Idade Media nem a in

dustria domestica (Cf. p. 101-160).
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"Pedagogicamente € o século do racionalismo, dacren
¢a no poder ilimitado da educagao, na vida dos ho-
mens e dos povos, da & no progresso e no aperfei -
goamento infinitos da conduta humana; da influencia

da natureza na educagﬁo”.7

Na Franca, desde o século XVII ressentia-se do cli-
ma de empobrecimento, gerando um acirramento muito evidente das
contradigdes sOcio-economicas ¢ politicas. O pais passava por um
momento em que a aristocracia ja enfraquecida assistia de um lado
a absolutizacdo e submissdo da populacgdo a figura do rei e, de ou
tro lado a emergencia e ascensio da burguesia com [forte questiona
mento e destruigdo dos dogmas catolicos. Nesta época tomaram cor-
po os movimentos Humanista - chamado também de "Ilustracgado" ou "E-
poca das Luzes' - e Naturalista.

Apesar de apresentarem pontos comuns ao nivel filo-
sofico, ¢ por isso terem sido identificados por alguns estudiosos
como um $6, ambos 0s movimentos apresentaram suas proprias concei
tuacoes de formalismo ¢ aristocracia.

0 Iluminismo valorizou o conhecimento cientifico e
a liberdade, demonstrando enorme preocupagdo COm O pProgresso, o
que significaria dominar e/ou conhecer a natureza e suas leis pa-
ra manipula-las para o proveito humano. Ao desvendar os ''segredos
do universo", intensificou-se significativamente as criticas a Re
ligido, a Igreja, ao Estado e a Sociedade de modo geral.

Na verdade, apesar da tentativa de "libertar o ho-
mem' pela razdo e pelo conhecimento, esta tendencia, conhecida co

mo "Racionalismo", serviu ainda mais para diferenciar as classes

7. L. LUZURIAGA. Historia da educacao publica, p. 24.
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¢ grupos sociais. Favoreceu, sem davida, os movimentos de caracte
risticas burguesas-liberais da época, na medida em que colocou a
"igualdade de direitos'" ao lado da acentuacgdo das "diferencas indi
viduais',.

Voltaire (1694-1778), grande representante do Ilumi
nismo frances, sustentou que as classes humildes nao possuiam con
digoes de utilizarem-se da razao e nem poderiam ser educadas, a-
proximando-se muito do nivel "dos selvagens' e para essas classes
¢ que a religifio teria uma fungdo legitima. Anos mais tarde um re
presentante da chamada ''pedagogia politica', La Chalotais (1701-
1785), ao analisar as relacdes entre Estado e educagdo, proporia
limitar a acgao da educagdo das classes populares ao minimo para o
bem da socicdnde.s

Até meados do século XVIII, os ataques da filosofia
¢ da "razdo" dirigiram-se sobretudo a Igreja e a4 nobreza. Posteri
ormente, as criticas passaram a visar os males da organizacaoc da
vida social e politica, obrigando a burguesia a reconsiderar seus
problemas.9 Ademais nao se deve esquecer do papel dos Fisiocratas
ou Economistas que, apds os meados do século, sustentaram a agao
da lei natural no mundo econdomico, combatendo os monopdlios da po
litica economica do estado absolutista e defendendo a idéia de "1i
vre iniciativa'".

Se o movimento filosofico-pratico da primeira meta
de do século XVIIl resultou na formacao de uma aristocracia inte-
lectual, na segunda parte deste buscou-se melhorar o nivel de vi-
da das massas. indo contra as desigualdades sociais.

Com J. Rousseau (1712-1778) expressa-se a nova ne-

cessidade da burguesia, definida pelo objetivo de construgao de

8. Cf. L. LUZURIAGA, op. cit., p. 170.
9. Cf. A. PONCE, op. cit., p. 129-132.
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uma sociedade ideal, calcada em um novo ideal de vida. Comele ini
cia-se a chamada ''fase naturalista” do movimento Tluminista, e cu
ja tendencia foi considerada naquele contexto como de cunho revo-
lucionario, preconizando reformas nos ambitos social, familiar, po
litico e educacional.

A educagao, seguindo as propostas do movimento natu
ralista deveria ter por objetivo a defesa contra as influcncias ar

tificiais no desenvolvimento do individuo, possibilitando seu ple

no crescimento com basc nos "instintos ¢ interesscs naturais'. Pa

T

ra Rousseau "... o retorno a pureza da consciéncia natural & o de
ver fundamental de todo homcm”.l0

Por outro lado, somente na adolescéencia € que, nes-
sa perspectiva, dever-se-ia iniciar um processo de educacao moral
de forma mais abrangente. Por essas afirmag¢des e por outras liga
das aos principios de liberdade e igualdade politica, a teoria
rousseauniana constituiu coordenadas tedricas de setores mais ra-
dicais da Revolu¢do Francesa e da Declaracdo da Independencia Ame
ricana. Influenciou também no século XIX o movimento romantico que
permaneceu até nossos diasll ¢ contribuiu para o delincamento das
concepcoes psicolégica, sociolégica e cientifica da educagao ¢ pa
ra o florescimento da "educacao nova'.

Do ponto de vista politico, o século XVIII tem sido
chamado de "século do despotismo esclarecido', onde se deu a secu
larizagdo da educacdo e sua subordinacao ao Estado, sendo a educa

cdo imposta de maneira vertical. Segundo Luzuriaga (1959) "& o sé

culo da instrucao do poveo, mas sem 0O povo".12 E também a época dos

10. J.J. ROUSSEAU. Discurso sobre a desigualdade. In: Os Pensadores, p. 236,

11. Cf. L. LUZURIAGA. Histdria da educacao publica e F. LARROYO. Historia ge-
ral da pedagogia.

12. L. LUZURIAGA, op. cit., p. 23.
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reis e rainhas e governamentes como Marques de Pombal (1699-1782),
de Tortugal, cujos contatos com os filosofos e pensadores da épo-
ca propiciaram mudancas importantes nas suas politicas educacio -
nais.

Por outro lado, como apontou Engels (1877), o "impé
rio da razao'" e da "verdadeira justiga e igualdade' delineado no
século XVIIl era, de fato, um império idealizado pela burguesia.
Porém, ao mesmo tempo que esta, em sua luta contra a nobreza feu-
dal, se apresentava como representante universal das classes tra-
balhadoras, eclodiam movimentos indcpendentes desta, o que se re-
fletiu direta e/ou indiretamente nas discussoes sobre aeducagﬁols.

Com as obras dos reformadores realistas e humanis -
tas do século XIX, o interessc dos cducadores pela educagao cle-
mentar ficou deveras acentuado. Ao mesmo tempo, a nogao do indivi
duo como fator determinante na educacao, reafirmando as tendencias
educacionais individualizantes, foi gradualmente se cristalizando
na Pedagogia e Psicologia, juntando-se ainda mais ao discurso em
defesa da educacdo popular e universal.

Especialmente para os educadores utopistas a refor-
ma social foi vista como resultante de uma luta travada por meios
diversos destacando-se entre eles a educagao. E preciso notar que,
ainda que a realidade economica de peniria, miséria e exploracgdo
fosse ja reflexo das bases capitalistas implantadas na Franga, bem
como em outros paises europeus, naquele pais ainda por esta época,
o modo capitalista de produgcao e, portanto, o antagonismo entre a
burguesia e o proletariado, estava ainda pouquissimo desecnvolvido.

Apenas na Inglaterra havia grandes industrias, o que seria, de a-

13. F. ENGELS. Do socialismo utipico ao socialismo cientifico. In: Obras Esco-
lhidas, v. 2, p. 304.
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cordo com Engels, a situacd@o propicia a construgdo de uma agio po
litica propria do estrato social oprimido. Nesse quadro histdrico,
inserem-se os socialistas utdpicos - como Claude-Henri de Saint-

Simon (1760-1825), Robert Owen (1771-1858), entre outros - que pro

puseram

"tirar da cabega a soludéo dos problemas sociais, la
tentes ainda nas condigdes economicas pouco desen -
volvidas da época. f...) descobrir um sistema novo
e mais perfeito de ordem social, para implanta-lo na
sociedade vindo de fora, por meio da propaganda e,
sendo possivel, com o exemplo, mediante experiénci-

as que servissem de modelo".14

Mas foram as contradigoes sociais, e nao as socieda
des retiradas dos pensamentos dos escritores utopistas, que impul
sionou a historia. Manacorda (1989) aponta para o fato de que, se
num primeiro momento apds a revolugdo industrial os trabalhadores
foram alijados de sua antiga instrugdo, posteriormente, com a evo
lucdo tecnolégica e sua consequente substituigdo dos instrumentos
e dos processos produtivos, colocou-se fortemente o problema da

"reciclagem" das massas operarias no plano instrucional, Assim,

opta-se por

"derramar no velho odre da escola desinteressada o
vinho novo dos conhecimentos profissionais, criando
varias escolas nao sO6 ''sermocinales'', mas '"reales',

isto é, de coisas, de ciéncias naturais: em suma, es

colas cientificas, técnicas e profissionais',

14. F. ENGELS, op. cit., p. 307.
15. M.A. MANACORDA, op. c¢it., p. 272,
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As utopias, por sua vez, surgem estreitamente liga-
das as revolugdes industriais e politicas, possuindo, de outro 1la
do, forte inspiracio religiosa, apecsar de sercm por muitos consi-

deradas como "utopias socialistas'. Segundo Manacorda

"podemos distinguir nelas um filao estranho ao mo-
derno proletariado de fabrica ¢ mais préximo ao ve-
lho artesanato corporativo, que por caminhos impli-
citos vai de Rousseau a Comte e¢ a Durkheim, e um ou

tro filao que pode ser aproximado de Marx."16

Dito isso, @ imprescindivel observarmos que no cam-
po pedagdgico houve consequéncias importantes, ocorrendo crescen-
te interscccio das diferentes esferas do conhecimento, muitas das
quais se afirmariam naquele século como ciéncias, como foi, por e
xemplo, o caso da Sociologia e da Psicologia. Ambas encontravam -
se envolvidas no movimento positivista, querendo alcangar explica
¢O0es para os comportamentos dos homens através da biologia e daes
tatistica. E mister destacar aqui o fundamental papel de A. Comte
(1798-1857), E. Durkheim (1858-1917), Spencer (1820-1903) e o pro
prio C. Darwin (1809-1882), com sua teoria evolucionista, os auais
tiveram influencia decisiva na historia das ciéncias e do pensa -
mento pedagdgico desenvolvido ndo s6 no século XIX, mas também no
século que se seguiu.

A idéia de construir a educag¢do com bases psicologi
cas tem grande influéncia do alemao J.F. Herbart (1776-1841), Rous
scau ¢, antes mesmo, dc John Locke. Cabe aqui ressaltar a grande

influencia herbartiana cujo método geral de ensino para os profes

16. M.A. MANACORDA, op. cit., p. 272.
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sores forneceu uma visdo sobre a instrugdo e a técnica escolar que
envolveria, segundo ele, o pensamento e o carater, introduzindo,
por outro lado, a idéia de '"limiar da consciencia" e dos "pensamen
tos recalcados'", também estudados mais tarde por S. Freud (1856~
1939) pelo prisma psicanalitico.

Alguns historiadores da educagao, mostram que ller-
bart foi influenciado por Henrique Pestalozzi (1746-1827), que ten
tou transpor para a pratica pedagdgica de cunho empirista - sensua
lista aquilo que Locke e Rousseaﬁ conceberam no plano tc6ricol7.
Pestalozzi tentou de certa forma estender a educagdo de <criangas
pobres o que se havia pensado para a monarquia e a burguesia, com
algumas modificacSes. Através do método intuitivo na educacdo in-
telectual, acreditava que os alunos poderiam desenvolver o senso
de observacdo, a analise dos objetos e fenomenos da natureza, a-
lem da capacidade linguistica. Para o citado autor a psicologia da
crianca seria a fonte do desenvolvimento do ensino,18 ideia que a
pareceu refletida nos passos didaticos formulados posteriormente
por Herbart ('"clareza", "associacdo', 'sistematizagdo' e "método')

Com llerbart e sua proposta rigorosa e cientifica de
pedagogia, puderam crescer as grandes redes de ensino pilblico
dominadas pela burpuesia, fortalccendo-sec, dessa forma, o ensi
no tradicional. E o0bvio que este ensino, na sua forma didatica

mente rigida, terminou também por servir de certa forma as ‘''mas-

E fundamental que se faga aqui uma observagao: importante pedagogo, Pesta-
lozzi merecia de fato um maior destaque no presente trabalho. Suas propos-
tas de praticas educativas repercutlram muito no seu tempo por toda a Euro
pa, e influi nas praticas pedagogicas ate hoje. Porem, infelizmente, nao
foi possivel analisar sua obra, por falta de acesso a pelo menos um livro
que mostrasse mais genuinamente suas concepgoes basicas; ja que seria ne-
cessario pesquisar melhor sobre as controver51as nos livros de historia da
educagao a respeito de suas "intengoes" pedagogicas.

18. Ccf. J.C. LIBANEO. nggtlca, p. 60.

19. Para compreender esses "'passos"” pode-se consultar o mesmo livro de J.C. Li
bianeo (p. 61), que apresenta uma sintese bastante clara dos mesmos.
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sas" que, assim, forcaram a reflexao mais aprofundada sobre o pa-
pel da instrugao escolar na transformacao social.

Todo esse movimento histdrico educacional até aqui
descrito conviveu sempre com a questdo da educagao religiosa catd
lica e humanistica. Ja Tomas de Aquino (1225-1274) foi um grande
definidor de propostas representando o que se chamou de '"Tomis-
mo'. Sob essa orientagdao, destacou-se a cducagao jesulitica na ba-
talha contra a infiltracao protestante verificada inicialmente na
Franga e Alemanha no século XVI,

O Ratio Studiorum ou "Sistema de Estudo’ sistemati
zado em 1599, formulou normas para regularizar a conduta ¢ postu-
ra pedagogica dos professores catolicos. A sua grande caracteris-
tica € a importancia atribuida a disciplina (dever religioso) e a
consequente diminuigdo das punicdes fisicas dadas nas escolas. Por
sua inspiracao eram estimuladas a rivalidade, a individualidade, a
obediencia e o puro conhecimento literario classico, concorrendo
para um eficiente controle de comportamentos, sentimentos e pen-
samentos, sem criticas a realidade vivida, ou seja, alcancando um
controle e esvarizamento eficaz de consciéncias,

Alguns pontos positivos foram apontados no sistema,
como, por exemplo, a escelente organizac¢do administrativo - pedagd
gica da Ordem, a sistematizacao dos métodos e técnicas educacio_-
nais, a preocupacao no treino de seus professores etc. Apesar dis
so os jesuitas aliados ao Estado, em diferentes paises, restringi
ram o universo dos conhecimentos, dificultando a renovagao da pro
dugao e divulgacao dos mesmos.

Vdrios pontos assinalados no Ratio Studiorum sdo ain
da hoje desenvolvidos, o que demonstra a grande forca da presenga
jesuitica na Educacao, quer dJdo ponto de vista metodologico, quer

filos6fico:; no ensino universitario ou no elementar.
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0 Neo-Tomismo, movimento de restauracdao da filoso -
fia religiosa tomista, representou no final do século XIX e no sé
culo XX, a investida da Igreja Catolica contra a ameaga intensifi
cada da educagao leiga, face a consolidagao do capitalismo. Emmui
tos paises, no século XIX, a educagao, que vinha ganhandoc aparen-
te autonomia, subordinou-se mais a Igreja. Im varios casos uma in
tensa batulha ideologica ¢ politica entre Lstado liberal ¢ Igreja
foi travada de forma mais ou menos explicita, como ocorreu no Bra
s§il, no final do citado século e inicio do nosso.

Segundo a Enciclica de Pio XI sobre a educagao cris

ta da juventude, assinada em 1929,

"a educagao pertence a Igreja... primeiro, pelamis-
sao educadora aue Cristo lhe confiou; segundo, emra
zio de sua maternidade, pois ela & a que gera ¢ cle
va as almas a vida da graca. Em segundo lugar, com-
pete & familia o direito de decidir sobre a educa -
¢do da crianga e do jovem, pois o pai € o principio
da geragao ¢, por fim, da formagio do filho. 0O Esta
do tem o direito de exigir que todos os cidadaos pos
suam a cducagdo elementar, porém, nao deve obrigar
as familias a enviar seus filhos as escolas oficiais,
quando estas sejam leigas ou contrarias a orienta -
cdo catdlica."?l

Esta defesa de Pio XI acolhe no seu bejo a heranga
das resistencias catélicas estruturadas ja no século XIX. As "con

dena¢des' da Igreja dirigiram-se ndo sé as Sociedades Biblicas, mas

20. Cf. C.J. CURY. Ideologia e educacao brasileira - catdolicos e liberais.

21, In: F. LARROYO, op. cit., p. 847.
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principalmente ao liberalismo com sua proposta de ensino laico, ao
socialismo e ao comunismo.

Por outro lado, se a reconciliagdo entre o Estado
burgués e a Igreja Catdlica parecia impossivel no inicio do sécu-
lo XIX, no final do mesmo e nos primeiros anos do século seguinte,
pode finalmente ocorrer. 0 Estado Moderno e a Igreja, ainda quedi
vergentes no tema sobre a educacdo da juventude, uniram-~se numa
frente contra o temivel socialismo.

0 Neo-Tomismo aproximou-se, consequentemente, de uma
série de principios do mundo moderno e incorporou umdiscurso mais
cientifico na explicagdo de suas crengas, conciliando a tradicado
catélica e a laica. E essa caracteristica que marca, sem dlvida,
as obras de J. Maritain (1968) e a do jesuita J. Castiello (1958)22.

Estes dois neo-tomistas empreenderam uma analise do
carater religioso do mundo moderno, criticando o pragmatismo na e
ducagao assumido pelo americano John Dewey (1859-1952). OQuanto a
este Ultimo, fol considerado um dos grandes representantes da ten
dencia conhecida comec Pedagogia Pragmatica ou Progressivista de-
senvolvida especialmente no inicio do século XX e que incorporou,
junto a pedagogia cientifico-espiritﬁal de W. Dilthey (1833-1911)

e outros, a Pedagogia Renovada.zs'

22. Estes dois autores foram escolhidos em virtude da boa sistematizagao que fi
zeram da concepgao neo~tomista de educagao e nao por destacarem-se especi-
almente como porta-voz da Igreja Catolica.

23. Como mostrou Libaneo (1991), a Pedagogia Renovada agrupou correntes que ad
vogaram a renovagao escolar, opondo-se 4 Pedagogia Tradicional. Como carac
teristicas gerais desse movimento o autor apontou: "a valorizagao da crian
ca, dotada de liberdade, iniciativa e de interesses proprios e, por issomes
mo, sujeito da sua aprendizagem e agente do seu proprio desenvolvimento;
tratamento cientifico do processo educacional, considerando as etapas su-
cessivas do desenvolvimento biolCgico e psicologico; respeito as capacida-
des e aptidoes individuais, individualizacao do ensinoc conforme os ritmos
proprios de aprendizagem; rejeicao de modelos adultos em favor da ativida-
de e da liberdade de expressao da crianca'". (In: Didatica, p. 62). O autor
tambem discute nessa obra brevemente a Pedagogia Cultural, afiliada na pe-
dagogia cientifico-espiritual desenvolvida por Guilherme Dilthey e seguido
res. (Idem, p. 63).
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Dewey trazia em sua base tedrica os preceitos e ar-
gumentos liberais de educacdo, partindo da concepgdao de perpétua
transformacio do universo, processo no qual o homem € capaz de ex
perienciar, refletir e reconstruir essas experiéncias. Admitia, as
sim, que a experiéncia humana, formada pela agio e reagdo, &€ re-
sultado de uma continua tendéncia a inquietagdo, a insatisfagdo e

i recriacao. Consequentemente, poder-se-ia definir a educagao

"como processo de reconstrugdao e reorganizagao daex
periéncia, pelo qual lhe apercebemos mais agudamen-
te o sentido, e com isso nos habilitamos a melhor

dirigir o curso de nossas experiéncias futuras". >’

Ao educador caberia, assim providenciar o “meio edu
cativo', permitindo, entiao o funcionamento dos interesses (surgi-
dos "naturalmente') e forg¢as selecionados como "mais Uteis'" ao de
senvolvimento da experiéncia.25 Com esse pensamento Dewey tentou
ligar a nog¢ao de "interesse'" e intencionalidade a atividade so-
cial, mostrando que a educagdo & vida e, como nesta, exige respei
to ao desenvolvimento individual,

A proposta de Dewey e de outros autores da escolano
va, tratou-se na verdade, de uma retomada da problematica da edu-
cagcao objetivada de um outro plano: o da realizagao individual do
aluno, como de certa forma ja hévia)escrito Rousseau. E necessa-
rio lembrar, contudo, que apesar de vestir-se com roupagem cienti
fica-libertadora, contrapondo-se a teoria de Herbart e propondo

a valorizagdo da atividade como antecedente necessidrio da  teo-

.

25. Anisio TEIXEIRA. A pedagogia de Dewey. In: J. DEWEY, Vida e educacgao, p.
10.

25. J. DEWEY, idem, p. 39.
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. 26 . . . -
ria®", tal pedagogia tornou-se mais um instrumento nas mdos daque

les que almejavam dissociar a pratica da teoria e que conduziu a
idéia de individualidade e ao fortalecimento da pedagogia funcio-
nal ou funcionalista, expressa especialmente nas obras de E. Cla-
paréde (1873-1940).2%7

| Historicamente essas idéias escolanovistas fizeram
parte da discussio politica entre CatSlicos e Liberais. Os tedri-
cos foram incitados ao debate politico-economico via educacdo. Na

busca da hegemonia no terreno pedagdgico, porém, a burguesia "ini
miga da Igreja', teve, & claro, de fazer uso da mesma, aceitando-
a muitas vezes como "mediadora', principalmente no que diz respei
to ao processo de inculcacao da nocao de ordem e obediencia cega

nas massas operdrias. Como afirma Ponce (1988):

"a escola laica que resultou desse conflito estava
portanto, muito longe de ser revolucionaria: elapre
tendia tdo somente regulamentar o ensine religioso
ministrado nas escolas, de modo a evitar conflitos
no seio de uma instituicgao que era frequentada por
burgueses de varios credos". 28
Se nas formulagoes dos socialistas utdpicos a Igre-

ja e o Estado Burgués pressentiam a ameaga de uma transformagao,a

26. Importante assinalar que a idéia de atividade em Dewey nao deve ser confun
dida aquela postulada por K. Marx ou ainda nas obras dos psicologos russos
que aderiram no inicio do século ao materialismo histdrico, pois Dewey nao
chega a admitir uma praxis no sentido marxiano.

27. Para melhor comhecer as ideias de E. Claparede, pode-se consultar: L. LUZU
RIAGA, Historia da educacaoc e da pedagogia; F. LARROYO, Historia geral da
pedagogia, entre outros. Ainda, € possivel ler seu livro A educagao funcio
nal, publicado em Sao Paulo pela Editora Nacional, 1958, entre outros.

28. A. PONCE, op. cit., p. 154.
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necessidade de combater o socialismo cientifico surgido a partir
da teoria materialista-histdérica e dialética elaborada por K. Marx
(1818-1883) e F. Engels (1820-1895) tornou-se o maior desafio.

Como mostrou F. Engels (1877) o socialismo precisa-
va situar-se no terreno da realidade para converter-se em ciéncia.
Nesse sentido, a analise elaborada pelo socialismo cientifico nao
se engendrou apenas pela filosofia pu}a, mas implicou primeiramen
te na compreensdao acerca das condigdes concretas de existéncia dos
homens. Quer dizer, ao perceber o homem como ser social e indivi-
dual ao mesmo tempo, inserido numa sociedade de classes ¢ desi-
gual, com a qual mantém uma relagdo ativa e na qual e pela qual se
transforma, a visdo socialista concebe a histdria de forma dinami
ca e processual,

0 socialismo cientifico surgiu, dessa maneira, nao
tomo um produto de uma descoberta genial de um ou poucos homens,
mas‘como produto necessario da luta das classes trabalhadoras e
burguesas, ambas formadas historicamente. Consequentemente nio €
tarefa desse socialismo criticar apenas a produgao capitalista e-
xistente. Caberia a ele estudi-la, compreendé-la, explica-la e su
pera-la através da acdo revolucioniria.?’

No campo da educagdo, as teses socialistas de Marx
e Engels sobre a instrucdo foram interpretadas ja em 1897 por Lé-
nin que se pronunciou sobre a necessidade de conjugagio entre a
instrugao e o trabalho produtiv0.30

A grande marca da construgao de um ensino visando a

edificag¢do da sociedade socialista - caracterizada como forma in-

termediaria necessaria ao comunismo - deu-se no movimento revolu-

29. Cf. K. MARX e F. ENGELS. Obras escolhidas, v. 2, p. 303-336.
30. Cf. M.A. MANACORDA, op. cit., p. 313-314.
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ciondrio de outubro de 1917 na Unido Soviética. A revolucao cultu
ral implementada no pais a partir de ent3ao implicou no ensino pa-
ra todas as classes ¢ na cducagao laica. Tentou-sc¢ asscgurar a e-
ducacao dos filhos dos proletarios e camponeses, criando-se uma
nova escola que correspondesse aos fins da construcao da socieda-
de comunista.

Virias medidas foram tomadas como a supressac do en
sino religioso nas escolas (1917), o estabelecimento da co-educa
cao em todas elas (1918) ¢ o dircito de ensinar na prdpria 1lingua
(1918). Além disso, foram criadas as universidades operarias e a
"escola unica do trabalho'", entre outras coisas.

Por essa razao, e por entender a educaciao como uma
das bases da Revolugdo e de seu sucesso, implementou-se na Uniao
Soviética uma série de cuidados com a formagdo dos pedagogos, a-
tribuindo papel de destaque a ciéncia pedagdgica. Na verdade, a
historia da pedagogia soviética nao teve seu processo de formacio
e desenvolvimento de forma tranquila. Muitas dificuldades e mui-
tas lutas ocorreram, quer no campo das finangas, quer ao nivel da
formagao de seus educadores.

No caso desses Gltimos, muitos, apesar de terem até
algumas praticas avangadas na €poca, ainda ndo compreenderam bem
os fins da educagdo comunista. Além disso muitos resistiam 3s mu-
dangas devido a sua formagdo burguesa, nao estando, assim, prepa-
rados para atender as necessidades de formacao critica dos prole-

. 31
tarios e camponeses.

ViArios educadores destacaram-se no desenvolvimento

da teoria e pratica educacional .soviética: N.K., Krupskaya (1869-

31, Essas resistencias e dificuldades sao mostradas nos discursos de Lénin(Cf.
Obras Escolhidas, v. 3, p. 386-407) e por Lunatcharski no livro Sobre ins-
trucao e a educagao (Cf. bibliografia).
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1939); V.I. Lénin (1870-1924); A.?. Lunatcharski (1875-1933); A.
Makarenko (1888-1939); P. Blonsky (1884-1941), entre outros.

O programa soviético de educagdo de 1917 foi redigi
do por Krupskaya, companheira de Lehin, conjuntamente com Lunat -
charski e Blonsky. Muitas mudangas foram implementadas nesse pla-
no desde entdo. Nos anos 30 foi implantado o ensino primidrio obri
gatdrio para todos os jovens e nos anos 50 de¢ oito graussz. Desde
os anos 70, o ensino completo tornou-se obrigatdrio e ja no ano
de 1984 foi aprovada a lei sobre a reforma escolar, pela qual foi
elevado em 30 a 35% o salério dos professores, além de serem revi
sados os programas de estudo e serem reforgados os vinculos entre
a escola e as fabricas.

Apesar de todos os problemas que comporta, e de nio
ter superado todas as contradigoes no plano do ensino - que refle
tem indubitavelmente as dificuldades no plano sdcio-economico - po
litico e material geral vividos pelos soviéticos - a proposta edu
cacional sovietica influenciou deveras a formulacao de outras pro
posta como as da antiga Alemanha Oriental, da Polonia e de Cuba
etc.

Por esta razdo € importante que se conhega autores

soviéticos, como N.V. Savin (1979) e também dos outros paises, co

32, Uma analise desses principios gerais e das mudangas ocorridas até o ano de
1954 foi feita por Luigi VOLPICELLI em L'evolution de la pedagogle sovxetl
que em 1954, Um dado importante que nao devemos perder de vista & que com
a morte de Lenin (1924) e com a expulsao de Trotsky (1929) a "nova ordem"”
imposta por Stalin, principalmente apos 1930 conduziu a escolasov1et1capa
ra uma nova "linha". Introduziu-se disciplinas preparatorias para guerra
nas Universidades (obrigatorio também as mulheres) e suprimiu-se tudo o que
se convencionou chamar de "métodos.ativos'". Com a desculpa de banir-se a

"Paidologia™ e devolver a autonomia dos professores (suprimida desde 1921),
Stalin sufocou pesquxsas 1mportantes na area da Psicologia do Desenvolvi -
mento, e de outras areas cientificas, impondo o que chamou de "humanismo 50
cialista . Ademais, na reforma escolar de 1931, estabeleceu-se a partir da
meta de crescimento industrial uma relagao "mais ordenada” da escolacom a
produgao, onde os programas passaram a determinar o conteldo e os limites
dos estudos ano a ano, parte por parte, aproveitando-se de conhecimentos
"burgueses"
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mo o polones B. Suchodolsky (1974), entre outros. Suas obras re-
fletem o movimento histdrico da luta de classes delineadas no sé-
culo XX e ambos autores aqui citados preocuparam-se com a forma -
¢ao de professores para atuarem na sociedade de regime socialista.

Enfim, tendo apresentado esse breve histdrico de al
guns movimentos educacionais, € preciso delinearmos uma discus -
sao sobre alguns autores e suas obras, tentando compreender suas
teorias pedagdgicas quanto ao nosso tema central de estudo: o con

ceito de consciéncia. E o que sera feito a seguir.

1.2 - Discutindo as teorias dos empiristas e/ou sensua
listas, dos neo-tomistas e dos socialistas: im

plicacdes para um estudo da consciencia.

Pretende~se nessa parte do presente estudo, discu-
tir a visdo pedagdogica de alguns autores, que, destacadamente, re
1aeionaram seus enfoques filosofico-educacionais a enfoques tam-
bém psicologicos, delineando, entre varios conceitos, uma concep-
¢dao de consciencia.

Para que fosse possivel caracterizar suas propostas
pedagdgicas, tentou-se selecionur partes de seus escritos que de-
limitassem, de modo geral: suas concepgoes de natureza humana, de
mundo e de sociedade; suas definigdes quanto a funcao da educacgao
geral e escolar; suas idéias sobre o processo de ensino-aprendiza
gem. Todos esses elementos serviram de base para a discussaoc so-
bre os seus conceitos de consciencia, aproveitando-se posterior -
mente muitos pontos abordados para estabelecer uma comparacao en-
tre as diferentes proposigdes tedrico-praticas.

0 recorte tedrico utilizado possibilitou a analise

de quatro autores da vertente pedagbgica leiga, os empiristas e/ou
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sensualistas (Comenius, Locke, Rousscau e Herbart); dois autores
catolicos (Maritain e Castiello) e dois socialistas (Savin e Su-
chodolski. A ordem de apresentagao dos mesmos seguiu a cronologia
por ano de publicagaoc de suas obras analisadas nesse trabalho.
Para analisar as idéias desses autores, muitas ve-
zes foram utilizados como apoio livros de Histdria da Educagdao e

de Pedagogia, bem como coletanca de textos.

1.2.1 - A vertente leiga:os empiristase/ousensualistas

"Perseu cobria~se com uma capa magica para perseguir
0s monstros; nos, para poder negar a existencia dos
monstyos, cobrimos os nossos olhos e nossos ouvi-
dos."

COMENIUS: o '"Mestre das Nagoes"

Desde metade do século XII ate metade do século X1V,
ocorreu nos paises tchecosum amplo desenvolvimento economico, a
fundacao de cidades, o povoamento, a extracdo de metais preciosos.
Tudo isso foi acomnanhado de um desenvolvimento cultural, sendo
Praga considerada (com ajuda do imperador romano Carlos [V e da
Igreja) o centro cultural da Europa Central.(fundando a Universi-
dade em 1348).

A crise do sistema feudal da metade do século XIV
fez crescer as contradigdes de classe e no século XV aconteceu um
movimento revoluciondrio, cujas criticas eram dirigidas contra a
Igreja e ao seu poder. Desta forma a rebeliao acabou por quebrar
por vasto periodo o poder catdlice nos paises tchecos, perdendo gran

de parte dos seus bens e do poder politico.

* - . S - - * -
K. MARX. Preficio a 1% edigao do 19 tomo de O Capital. In: QObras Escolhidas,
v. 2, p. 9.
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No final do séeculo XV, os constantes ataqgues turcos
levou a intervencdo do Duque Austriaco Ferdinando, que assumiu os
tronos techeco © hitngaro. Estabeleceu-se, entao, um intenso confron
to entre a autoridade central de Viena e os representantes da no-
breza e das cidades. Iniciou-se como decorréncia disso a Guerra
dos Trinta Anos, na qual foram derrotados os insurretos nobres, re
tomando-se, outrossim, a recatoliza¢do do pais. Por outro lado, o
crescimento da opressdo social determinou a eclosdao de <conflitos
de classe, havendo sangrenta repressao ao levante de campone
ses tchecos nos anos de 1670-1775.

O mesmo processo de lutas foi ocorrendo também na
Eslovaquia, e no seculo XVIII foi possivel praticar outras reli-
gides aue nao a catolica.

Foi em meio a todo esse movimento historico que de
senvolveu-se a vasta obra de Joao Amos Comenius (1592-1671), inte
grada por aproximadamente 250 titulos.

Influenciado por Bacon, Campanella e outros, o pas-
tor protestante alcancou uma celebridade mundial sobretudo por sua-
"Didatica Magna'" escrita em 1650. Com esse livro pode exprimir
idéias que literalmente revolucionaram os métodos cducaciocnais de
sua época33 e que, apcsar de esquecidos e s0 redescobertos no sé-
culo XIX, influenciam ainda hoje muitas idéias e praticas educa -
cionais, ndo s@ na Tchecoslovaquia, seu pais de origem, mas tam-
bém de muitos outros palses.

Nao € possivel negar a grande contribuicdo desse au

tor ao processo de democratizagado da escola, ao defender a univer

33. Quero lembrar, porem, que Manadorda nao considerava Comenius um revolucio-
nario. Segundo ele, Comenius "estava repleto de saudosismos medievais. Foi
um grande sistematizador, que chegou um pouco atrasado, quando o mundo ja
havia mudado mais do que ele pensava... Foi um utopista..." (M.A. MANACOR-
DA. Historia da educacao - da antiguidade aos nossos dias, p. 224).
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salizagao do ensino primario. Sua educagdo voltada para avidapra
tica, por outro lado, opdos-se a cultura classica do clero e da no
breza, o que serviu aos anseios da burguesia nascente do seculo
XVII e ao sistema de produgao capitalista, ainda incipiente, mas
que ja nesta época influenciava as formas de organizagido social.
Comenius reafirmou a necessidade do auto-conhecimen
to humano; porém, ao invés de investir isso na modificacdo do mun
do concreto, o homem deveria voltar-se ao que & "divino". Isso por
que seria a "ecsséncia" e a "eternidade'" o fim Gltimo dos homens,
valendo apenas amar a instrugao, a virtude e a piedade.?’4
Valorizando a mente humana e o seu potencial de co-
nhecimento ndo somente das 'coisas vizinhas'", o autor tentou mos-
trar o limite do corpo e da base material sobre o comportamento e
a capacidade de compreensdo. A esse respeito emitiu ideéias de cu-

nho determinista e finalista, negando a intencionalidade humana.

Isso aparece, por exemplo, nas seguintes passagens:

"... tudo o que existe, existe para qualquer fim, e
para aque o possa atingir foi dotado dos necessarios
orgdos e auxilios; mais ainda, foi dotado também de
uma verdadeira tendéncia, a fim de que nunca seja im
pelido para o seu fim contra a sua vontade e com re
lutancia... o homem foi feito, por natureza, aptopa
ra a inteligéncié das coisas, para a harmonia dos
costumes e para o amor de Deus sobre todas as coi-

sas."35

34. Cf. J.A. COMENIUS. Didatica magna, p. 99.
35. Idem, ibidem, p. 102Z.
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Sua analise sobre o processo do pensamento, da edu-
cacao e da interacao no desenvolvimento e na aprendizagem npnarte,
portanto, da concepgao de um homem a servico de Deus. Cre o pas -
tor tcheco que o processo de aprendizagem ocorre até a morte eres
salta que, ao contrario do que se pensa, a ajuda do exterior du-
rante a aprendizagem do homem ndo significa molda-lo completamen-
te, de acordo com quem o educa; mas sim "apenas fazer germinar e
desenvolver as coisas das quais ele contém o germem em Si mesmo e
fazer-1lhe ver qual a sua natureza”.36

0 "desejo de saber" implantado no homem e também seu
"apetite do trabalho” pesam muito na direcdao dada pelo professor.
A mente, sempre atenta, pode ser estimulada pela observagdo orde-
nada dos objetos e a imagem bem formada sempre permanece retida no
cérebro, mesmo quando ja nao se vivencia o fenomeno experienciado
atraves dos sentidos em um segundo momento.

Para descrever o processo do pensamento, parte da
premissa de que o cérebro, "a oficina dos pensamentos', pode ser
comparado 4 cera, material plenamente moldavel. Na voz do autor:
"o cérebro, prestando-se a receber as imagens de todas as coisas,
37

recebe em si tudo o que o universo contém".

Sobre a mente escreve:

"0 homem, enquanto tem corpo, & feito para trabalhar;
vemos, todavia, que de inato ele ndaoc tem senao asim
ples aptidao... como pode, portanto, a nossa mente,
sem uma preparac¢ao prévia, ter a prerrogativa de se
mostrar perfeita em si e por si? Nio & possivel; por

que € lei de todas as coisas criadas o comegar do

36. Cf. J.A. COMENIUS, op. cit., p. 104,
37. Ibidem, p. 107.
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nada e elevar-se gradualmente, tanto no que diz res
peito a esséncia como no que diz respeito as a-
g6es."38

As mesmas ideias de "vontade", "interesse', '"tendén
cia" e "necessidade de organizagao das experiencias’, presentes de
forma subjacente no discurso de Comenius, sao retomadas no decor-
rer da histdria por diferentes correntes filosoficas e pedagdgi -
cas. No amago destas afirmagOes encontra-se a id&ia de um  homem
que busca a harmonia interior e exterior, harmonia esta cuja raiz
esta no proprio homem. Chega-se a pensar, desta maneira, que a ra
zao (causa) e a resQlugéo'dos conflitos por quais passariam os ho
mens estariam neles proprios. A luta para amenizar e/ou eliminar
as possiveis contradigdes das relacdes sociais e "espirituais"” de
penderia, sobretudo, da luta pelo conhecimento das coisas cujo fim
iltimo € o encontro com a religido.

De certa forma, a visao mecanicista e dualista de Co
ﬁenius. nio € diferente de muitos autores do seu tempo. Se foi e-
le redescoberto no século XIX e, sO entdo, positivamente conside-
rado, isso ndo aconteceu por acaso. A concepcdao de que corpo e al
ma estariam em harmonia como-as pegas de um reldgio, uniu, como ja

havia feito Descartes, os desejos e as paixOes a vontade, a razao

e, consequentemente, a agao, o que servia de apoic a sociedade in

dustrial do seéculo XIX.

E quem daria corda a esse''reldgio”?Obviamente que,
estando subordinado a Deus, somente o cultivo da religido - e oho
mem para Comenius € religioso por natureza - do saber e honestida

de, poderia trazer o '"reldgio' el bom funcionamento. E essees

38. J.A. COMENIUS, op. cit., p. 121,
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pirito religioso unido a pratica da educagdo escolar que possibi-
litara ao homem o regresso a sua propria natureza. Significa di-
zer que o homem € um animal domesticavel e ''ndo pode tornar-se ho
mem a Nnao ser que se eduque”.39

A escola, aberta a educagdo comum da juventude, cum
priria o papel importante de adestramento desde a tenra infancia,
através da instrugdo religiosa e do treino das habilidades. O cor
po também deve ser bem mantido, posto que & ele a "habitagdo daal
ma racional" e também de seu Orgdo. Dai os cuidados com a alimen-
tacdo, com o movimento, a gindstica, os exercicios sérios ou jo-

gos, além do lazer, "onde os sentidos externos e internos encon -

4
tram repouso € prazer'. 0

Tal esco;a € definida como "a arte da imprensa', em
que os alunos s3o os papéis em branco onde serdo impressos os con-
teQdos dados pelos textos didaticos controlados pelo professor(mo
nitor). E ai, nesta "“grafica', que encontrar-se-ao submetidos as
mesmas regras de obediencia os inteligentes, os débeis e as mulhe

res. Ninguém deveria ser excluido, 'a ndo ser a quem Deus negar a

sensibilidade e a inteligéncia".4l

Por outro lado, se a cultura deve ser oferecida a to

dos, ja aque 'perante Deus, ndo hi pessoas privilegiadas",42 é, se

e

gundo Comenius, aos mais inteligentes que ela se faz mais necessa

ria, para que niao se ocupem somente em ''coisas iniiteis, frivolas
q

43

e perniciosas". 0 autor elaborou, nesse sentido, uma descrigao

pormenorizada dos diferentes tipos de inteligencia, relacionando

39. J.A. COMENIUS, op. cit., p. 119,
40. Ibidem, p. 201. .
41. Ibidem, p. 141.

42. Ibidem, p. 139.

43, Ibidem, p. 124,
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suas fungdes a curiosidade e inquietac@o e ao conhecimento experi
mental na descoberta do mundo pélo homem.

Concluiu, entdo, que a instrucdo € necessaria, name
dida em que € alimento da propria alma, cuja esséncia constitui-
se por trés faculdades distintas, quer sejam: a inteligéncia - que
observa as diferencas entre as coisas -, a vontade - que detem a
capacidade de escolha -; e a meméria - que € também chamada de
consciéncia na medida em que lembra a alma a sua origem divina e
a sua missao. Os professores devem, entdo, em primeiro lugar preo-
cupar-se com a formac¢ao da inteligeéncia, em segundo com a memdria
e em terceiro com a lingua e as mdos.

E quem sdao '"os mais inteligentes'"? Aqui ja se pode
induzir mais claramente a que classe ou grupos subordina-se a pro

posta educacional de Comenius, quando este afirma:

"Aqueles que, alguma vez deverdo ser postos a cabe-
¢a dos outros, como os reis, os principes, os magis
trados, os parocos e os doutores da Igreja devem em
beber-se de sabedoria... De modo semelhante também
os stditos devem ser esclarecidos, para que saibam
obedecer prudentemente: nao coagidamente, com uma su
jeicao asinina, mas voluntariamente, por amor da or

dem.”44

A educacgdo conduzida, entdo, pela razac e ndo por mé

45

todos duros e repressivos ~, € tarefa natural dos pais, porém os

44, J.A. COMENTUS, op. cit., p. 124-125,

45, Comenius fez severas criticas aos "metodos duros", usados pelas escolas co
mo os espantalhos das criangas ou das camaras de tortura das inteligen -
cias.”" (p. 157) Essa situacao & bem apontada por Manacorda ao descrever a
situagcdo do ensino tradicional vista pelos olhos da satira e da utopia(cf.

bibliografia).



44

professores sao seus auxiliares e desempenharao tarefas nas esco-
las, locais da sabedoria por excelencia. Essas tarefas serido, se-
gundo o autor, conduzidas com habilidosa repartigdo do tempo, das
matérias e dos métodos.

Comenius acreditava ser "possivel instruir, educar
e formar todos os jovens, de Indole tdo diversa, com um sd e omes

46 . - -y * -
' Defendia a ideéia de que ''nas escolas se deve ensi -

mo método.
nar tudo a todos",47 regra universal encontrada na escola da natu
reza. Significava para o autor selecionar determinados conteiidos
principais, isto €&, fundamentos de uma instrucgdo universal, rela-
cionando o que existe aquilo que se pode criar. Ao mesmo tempo que
se estimularjia, pela instrugao e pelos exercicios de leitura e es
crita, a inteligéncia; dever-se-ia propiciar para que se pudesse
dizer sobre as coisas e fazer as mesmas, '"ou seja, pO-las em pra-
tica, e Vice-versa”.48
Aprovietar-se-ia, portanto, o momento certo para e-
xercitar as inteligencias, preocupando-se primeiramente com a ma-
teria e s6 depois com a forma. Implica anteceder pela pritica eex
perimentacdo a teoria pura, e dar aos alunos uma matéria de cada

n49 Realizando isso

vez, isso porque "aprende-se a fazer fazendo.
de forma agradavel, facil, disciplinada e atenciosa, exercitar-se-
ia a memOria e a consciencia de todas as coisas.

Para facilitar a aprendizagem, Comenius afirmou que
todas as coisas deveriam ser ensinadas colocando-as imediatamente

sob os sentidos e mostrando d crianca sua utilidade imediata. Ano

¢do de utilidade, liga-se de forma direta e/ou indireta as idéias

46, J.A. COMENIUS, op. cit., p. 176. -
47. Ibidem, p. 145.
48. Ibidem, p. 165.
49. Ibidem, p. 320.
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de desenvolvimento, crescimento e progresso, sempre do ponto de
vista individual e geral ao mesmo tempo, entendendo-se, € claro,
que o progresso ocorre com vistas ao encontro futuro com a nature
za (que € o proprio Deus).

Quanto a intencionalidade e a consciéencia, esta U1-
tima identificada e igualada a memdria, sempre sdo tratadas nos
seus escritos como decorréncias do funcionamento do 'organismo so
cial' e das ordenacdes ja estipuladas por Deus. O homem tem 1i-
berdade para crer nesse ultimo, porque € natural dele e a instru-
¢ao vem complementar esse ''poder de escolha'.

Na concepcdo comeniana, "a ordem &€ a alma das coi-
sas"? ¢ a educagao, conseauentemente, coaduna-se com a harmonia
social. Todos estarao voltados para o bem cstar ¢ o saber do scu
lugar e de sua fungao, conformando-se segundo as leis divinas pe-
las quais podem agir, evitando os "pecados carnais', meros praze-
res corporais, e o 6cio através da leitura de bons livros e dapré
pria biblia. Tudo isso levaria a um alto grau de alegria e prazer
da alma - apesar das misérias -, esperando a vida eterna.

Por outro lado, o autor defende a aquisicao pelo jo
vem da perseverancga no trabalho, seja fazendo algo sério ou como
divertimento. Importante notar, entretanto, que o trabalho, desse
prisma, nao tem um sentido de apropriacdo do caminho da historia
e do fazer humano, e sim o sentido de "ocupagao" para nao ''cair em

tentagdo', além de ser a UGnica forma de incutir a vontade do tra

balho. Por isso € dito que

"a situagdo das coisas publicas seria feliz, se to-

dos soubessem e quisessem cooperar nos interesses co

muns e em tudo e sempre, ajudar-se mutuamente. Os ho

. - .. 51
mens instruidos sabem e querem fazer assim.”

50. J.A. COMENIUS, op. cit., p. 131.
51. Ibidem, p.347-348,
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Ao escrever sua ''Didatica Magna', Comenius deixacla
ro que os conteldos escolares ensinados talvez ndo sejam igualmen
te Gteis a uns e outros. Podemos entender melhor essa afirmativa

quando a pensamos junto a uma outra:

... assim também, no exército escolar, convém pro-
ceder de modo que os mais lentos se misturem com os
mais velozes, os mais estlpidos com os mais sagazes,
os mais duros com os mais doceis, e sejam guiados
com as mesmas regras e com os mesmos exemplos, du-
rante todo o tempo em que tem necessidade de ser
guiados. Depois de terem deixado as escolas, cadaum
prosseguird os estudos, com o ardor de que for ca-
paz."52
Caberia, pois, aos pais e professores, a escola, as
proprias coisas, ao método e as autoridades civis, acender e favo
recer nas criangas o desejo de saber e aprender.53
Este & um ponto importante na obra de Comenius: ore
conhecimento de que outras esferas influem no processo educacio -
nal individual e coletivo. E positiva essa visao, apesar de ser-
vir apenas de reforgo a uma teoria que nio demonstra a preocupa -

¢do mais auténtica de discussao critica das fungSes da escola bur

guesa, isto, & claro, por forca de suas proprias condigdes histd-

ricas.

Embora mostre que as coisas devem ser ensinadas pe-
las suas causas, sua intengdo € apenas a de buscar causas que pos

sam ser mecanicamente estudadas, fato que se esclarece na frase:

52. J.A. COMENIUS, op. cit., p. 178.

53. J.A. COMENIUS, op. cit., p. 230-236.
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"A ciéncia & a visido &a mente, exigindo os mesmos requisitos que
a visio dos olhos.">4
A criagao de um sistema pansofico de instrugdo -cren
ca de que pela educagao e instrugdo se pode reformar a humanidade
- era o grande sonho de Comenius, idéia esta que, sem ddvida, in-
fluenciou os enciclopedistas. No bojo da sua '"Didatica Magna" po-
demos ler: Ny
"Por agora, basta ter feito ver que, assim como, des
coberta a arte tipogrdafica, se multiplicaram os 1li-
vros, veiculos de instrugdo, assim também, descober
ta a didacografia ou método universal, € possivel
multiplicar os jovens instruidos, com grande provei
to para a prosperidade das coisas humanas, segundo
a maxima 'a multiddo dos sabios e a salvagao domun
do."55
Sem divida, treinar incessantemente (e gradualmen -
te) a memdéria - a partir da imitagdo -, alarga-la, sem fadiga e
sem tédio, seria na "Didatica Magna" o mesmo que alargar o conhe-
cimento sobre o mundo e a sociedade. Contudo essa consciencia, de
finida como um "'saber sobre", nunca como 'saber para agir sobre",
ficou reduzida apenas a memorizac@o imediata e mecanica, conduzin
do a uma atitude repetitiva, adaptativa eacritica frente a umarea
lidade contraditéria que, ao invés de ser meramente reproduzida,
precisa também ser transformada e/ou reinventada.
Por essa razdo, sem absolutamente negar a genuinida

de e importancia das reflexdes de Comenius, compreendendo-as 3 luz

54. J.A. COMENIUS, op. cit., p. 305.
55. Ibidem, p. 465.
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de sua época, é importante que observemos suas limitacdes, caso
pretendamos fazer uso delas na reflexao a respeito da possivel cons
trucio de uma Didatica ou de uma Pedagogia que bencficie de fato
as classes trabalhadoras do nosso tempo e que se construa de for-

ma dialética e niao unilateral.

LOCKE: O educador de ''gentlemans"'

0 século XVII foi marcado na Inglaterra pela luta
politica entre a monarquia, dona do poder absoluto, e a burguesia,
a qual ja encontrava-se razoavelmente fortalecida enquanto classe,
tendo representagdo no Parlamento. Os conflitos que cmergiam além
de seus aspectos religiosos - que envolvia protestantes e catdoli-
cos - refletiam, sobretudo, a divergéncia no campo econdmico, Opu
nham-se, dessa forma, ndo s0 a aristocracia e a burgucsia, como
também a burguesia mercantil a outros setores, além de fazerem par
te desse cendario histdrico a nova classe de empresarios agricolas
e novas camadas urbanas. Essas Ultimas com grande interesse pela
expansao da indOstria de transformacao.

Resultou desse intenso embate economico-politico a
"Revolugdo Gloriosa" ¢ no ano de 1689 foi outorgado o poder real
a Guilherme de Orange e sua esposa Maria, porém sob o controle to
tal do Parlamento burgues. Nesse mesmo ano Locke, retorna do exi-
lio de volta a Inglaterra.

John Locke (1632-1704), filcsofo inglés, emergiu na
histdria como importante orador da burguesia, classe a qual per-
tencia e para a qual lutou contra a tcoria e pratica absolutistaS6;

Em "Carta sobre a Tolerancia'" (1688), advogou a liberdade de cons-

56. Em "Segundo tratado sobre o governo', afirmou: "Quem pensa que o poder ab-
gsoluto purifica o sangue do homem e corrige a baixeza da natureza humana
precisa ler a historia desta ou daquela epoca para se convencer do contra-
rio". (In: Os Pensadores, p. 6%).
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ciencia religiosa {(tema bastante discutido na época), legando ao
Estado apenas os cuidados do bem-estar material dos cidadaos sem
tomar partido de uma religiao.
Escritor de "0 ensaio sobre o entendimento humano"”

(1690), que muitos consideram sua principal obra e "Alguns pensa-
mentos referentes a educagdo" (1693), em que aplica sua teoria em-
pirista do conhecimento aos problemas do ensino, Locke empenhou-
se na critca da doutrina das idéias inatas. Em '"Nem os principios

57

nem as idéias sao inatas" afirmou:

"Quando os homens descobriram certas proposicoes ge
rais cue nao podiam ser auestionadas logo que enten
didas, compreendemos como isto passocu a ser a manei
ra rapida e facil para concluir que elas eram ina -
tas. Sendo isto aceito, liberou o preguicoso das pe
nas da pesquisa e deu fim a investigacdo dos duvido
sos que se interessam pcla denominacao inata... Com
esta postura de cega credulidade podem ser com mais
facilidade governados, passando a ser Gteis paracer
ta espCcic de homens quce tém a pericia e fungdo pa-

. = w58
ra guia-los..."

Sobre "As idéias' escreveu que ''todo homem tem cons

ciéncia de que pensa e que quando estd pensando sua mente se ocu-

59

pa de idéias". Admitiu, entdo, a existéncia de varias idéias co

mo materiais da razaoc e do conhecimento apreendidas da experien -
cia. Originalmente, segundo Locke, a mcnte seria 'um papel branco,

. : . gz W6
desprovida de todos os caracteres, sem quaisquer ideias. 0

57. Titulo do livro I de "Ensaio acerca do entendimento humano'. In: Os Pensa-
dores.

58. Idem, p. 155-156.
59. Idem, Livro II - Cap. I. As ideias, p. 159.
60. Ibidem, p. 1539.

-
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Neste mesmo texto Locke faz uma série de afirmag6es
a respeito do processo do pensamento e da consciéncia. Para ele,
os materiais do pensamento - as idéias - teriam origem em duas fon
tes basicas: a sensacdo, ligada a percepgao; e as operagoOes inter

nas da mente ou reflexao. Sobre a segunda fonte diz o seguinte:

"Tais operagodes, quando a alma comega a refletir e
a considerar, suprem o entendimento com outra seérie
de idéias que ndo poderia ser obtida das coisas ex-
ternas, tais como a percepgao, o pensamento, o duvi
dar, o crer, o raciocinar, o conhecer, o querer e to
dos os diferentes atos de nossas proprias mentes.
Tendo disso consciencia, observando esses atos em
nos mesmos; nos os incorporamos a nossos entendimen
tos como idéias distintas, do mesmo modo que faze -
mos COmM OS COrpos que impressionam nossos smﬁjdosﬂﬁl
Referindo-se ao termo ''operagoes', esclareceu queen
globaria ndo apenas as acdes da mente sobre suas idéias, mas tam-
bém ''certos tipos de paixdes que das vezes nascem delas, tais como
a satisfacao ou inquietude que nascem de gualquer pensamento".62
Seguindo este raciocinio, Locke demonstrou em seuEn
saio que as criancas, em seus primeiros anos, estao entretidas em
"olhar para fora", desenvolvendo-se a partir das sensagoes. As
idéias claras ou perfeitas envolvidas no processo de reflexao e,
dessa forma, as idéias das operagbes, so seriam adquiridas a par-

tir de atengdo constante na idade adulta. Admite, outrossim, que

6l. J. LOCKE, op. cit., p. 160.

62, Ibidem, p. 160.
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"algumas pessoas raramente, e mesmo jamais refletirao sobre o que
ocorre com elas.”63

Seria a reflexdao e a meditacdo que desenvolveriam a
mente, sendo a matemdtica a matéria ideal para estimular esse pro
cesso. A conceituag3do de consciéncia liga-se, desse modo, ndao so
ao processo de percepgdo do mundo, mas também ao que se faz comas
idéias interiorizadas no processo de operacdo ou reflexdo sobre as

mesmas. Neste processo Locke chama a atengao para a importancia

das palavras (linguagem) e do conhecimento. Para ele,

"o conhecimento nem sempre & claro, onde as idéias
assim o sdo... na medida em que quaisquer idéias sao
confusas, a mente nao pode igualmente perceber cla-
ramente se concordam...; quem ndo tiver ideias de-
terminadas as palavras que usa nao pode formar pro-

posicoes delas, de cuja verdade possa ter seguran
164

ga.

Conhecimento e palavra, portanto, sdao elementos im-
portantes .na formacgao da razao e da liberdade. O autor vincula essa
Gltima a leis de submissao aos pais, ao Estado e a Deus, em Glti-
ma instancia. Tal defesa aparece em um dos trechos de "Segundo
tratado sobre o governo'", no qual esclarece que soltar o homem em
liberdade ilimitada sem que ele tenha a razd3o para guia-lo €& o
mesmo que "joga-lo entre brutos e abandoni-lo a estado tdo misera-

vel e tao abaixo do de homem como o destes.”65

63. Ibidem, p. 161. Segundo P. Monroe no seu "Ensaio sobre a mente humana', for
mulou a filosofia baconista, ou mais especialmente a Teoria empirica do co
nhecimento, que permaneceu a filosofia dominante do pensamento ingles, ate
a presente epoca'. (Historia da Educagao, p. 237). )

64. Idem. "Conhecimento e opiniao", p. 275.
65. Idem. Segundo tratado sobre o governo, p. 58.
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Por esse motivo & que, incumbidos por Deus, os pais
tem a autoridade de governar os filhos menores para que aprendam
a governar-se. Segue-se que se deve ndo s6 regrar desde muito ce-
do os costumes das criancas, promovendo também o enriquecimento do
corpo, mas fazé-lo sem uso de castigos corporais. E na "escola da
vida" que a crianca podera ser interpelada a usar a sua razio,
pois "a crianga € sempre sensivel A aprovagido e a censura daque -
les a quem ama e re5peita”.66 Suas idéias de controle social, e-
xércido através da educacao e da religido, encontram-se presentes

em 'O aperfeigoamento de nosso conhecimento” onde diz: "... a mo-
67

"ral € a ciencia adequada e fungao da humanidade em geral".

0 procedimento educacional, entdo, teria sido uma
funcido fundamental no desenvolvimento humano. Na 1légica de " Locke
se "a existéncia de Deus & claramente transmitida pela razio”6 , €
o conhecimento de qualquer outra coisa poderia ser dado meramente
pela sensagao - e nao apenas pela idéia desta coisa -, entao se-
ria o arranjo concreto das causas externas que levaria o indivi -
duo a aprender o que se deseja. Para compreender isso melhor pode

mos recorrer a mais uma parte de seu Ensaio:

'"Ma, deste modo, uma clara diferenga entre as ideias
situadas em minha memdéria sobre as quais, se esti -
vessem apenas la, eu teria constantemente o mesmo
poder para dispor délas, e arranja-las a vontade e
aquelas que forgam a si mesmas sobre mim, e naopos
so evita-las. E, portanto, necessita-se alguma cau

sa externa, e da busca de certos objetos externos,

66. In: J. CHATEAU, Os grandes pedagogistas, p. 139.
67, In: Os Pensadores, p. 319.
68. Ibidem, p. 314.




2

#:

53

a cuja eficacia ndo posso resistir, e que produzem
estas idéias em minha mente, quer queira, quer
n;'io.“69
Por conseguinte, sustentou a versao de que a educa-
cdo era uma disciplina rigida, reforcando a idéia dominante da é-
poca quc estabelecia a conexdo entre educacao ¢ formacao do cara-
ter. De fato, o que marca Locke como representante da educagao dis
ciplinar é sua concepcgio do espirito humano como '"tibula rasa',
moldado em suas virtudes e faculdades pela formacgao de hébitos.70
Considerado, como ja se sabe, sistematizador do Empirismo e do As

sociacionismo, eis o que escreveu sobre o 'conhecimento dos cor-

pos':

“"a falta de ideéias de suas esséncias reais nos en-
via de nossos proprios pensamentos para as proprias
coisas como elas existem. A experiéncia deve aqui me
ensinar o que a razdo niao pode: € apenas por tentar
que posso saber certamente que outras qualidades co

, . sy 71
existem com as de minhas ideias complexas.”

Podem ser destacados trés aspectos basicos em sua
proposta educacional: o desenvolvimento do aspecto fisico que e
base para outros aspectos, visando o rigor do corpo, o desenvolvi
mento da moral, para alcancar a virtude e o desenvolvimento inte-

lectual, cujo objetivo € a obtencao do saber.

69. In: Os Pensadores, p. 315.

70. Cf. P. MONROE. Historia da educagao, p. 238. O autor afirma que "o desen -
volvimento, segundo Locke, € o resultado exclusivo da formacao de habitos
por meio da disciplina." Esta mesma definigao & utilizada pelo behavioris-
mo e neo-beheviorismo no nosso século.

71. J. LOCKE. Ensaio acerca do entendimento. In: Os Pensadores, p. 319.
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Tal proposta educacional abrange a aprendizagem do
auto-controle, em que o homem se 'acostumaria' pela "pratica', des
de cedo, a negar-se a satisfacdo de scus proprios descjos, 'onde

72

a Razao nao os autorize". Por outro lado, na perspectiva lockea

na, como explica Mallinson (1978), cada crianca

"& um ser {nico, e o fim ditimo de toda educacdo &
tomar a crianga com todos os seus defeitos, com to-
das as suas imperfeicoes tal como a natureza no-la
deu, e dela tirar-o melhor possivel.“73

As condigdes para a felicidade humana implicam em
Locke em "mente sa e corpo sdo", sendo a educagdo responsavel pe-
la criaglo das condigoes necessdrias a tal felicidade entre os ho-
mens. Para o empirista, a educaqﬁo’fisica e o trabalho seriam par
tes insuprimiveis da reflexdao sobre a formagao do homem. Quer na
sua func¢do moral, na 'preparacao dos pobres', ou mesmo como "hobby"
dos "gentlemans", estas atividades passam a ser pontos especifi -
cos de discussdo na drea educacional. Esse fato teve enorme reper
cussdo ao nivel da sistematizacido e das metodologias didaticas.

De acordo com Manacorda (1989), o empirista inglées
depois de situar a cultura em segundo plano para o "gentleman'',
propds através de 'outros métodos' que essa cultura se instituis-
se numa versdo mais modernizante. Ao lado do latim, Locke propos
outros instrumentos pedagdgicos: o jogo, a utilidade pratica, a
persuasac racional, os métodos nao-construtivos e o autogoverno.

Com isso, .objetivou a liberdade do pensamento.

72. Cf. P. MONROE, op. cit., p. 239.
73. V. MALLINSON. John Locke. In: F. CHATEAU. Os grandes pedagogistas, p. 139.

74, Cf. M.A: MANACORDA, op. cit., p. 226.
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Segundo Mallinson (1978), Locke pretendeu apenas as-

segurar a educacgao dos filhos da burguesia:

"Para os pobres, para as classes operarias, pensana
criacao de escolas do trabalho, obrigatorias a par-
tir da idade de 3 anos, e onde as criancas serao nu
tridas exclusivamente de pao e (no inverno} de um
pouco de semola - pois nao comem outra coisa em ca-
sa - e nas quais fazem as proprias roupas, ao mesmo
tempo que aprendem um oficio Util. Nada aprenderao
além da religiao e da moral... Além disso, os pais
que nao tém oficio e s2o, por consequéncia, uma car
ga para a assisténcia piblica, serdo também forca -

dos a frequentar essas escolas do trabalho.”75

Essa sua defesa da burguesia aparece claramente em
"Segundo Tratado sobre o Governo", no qual defende a tese da pro-
priedade privada como decorrencia da ''matureza do ser”76. Liga nes
sa sua obra o trabalho, a propriedade e a vontade de Deus. A pro-
dugéo e a propriedade, assim como a consciéencia, ou mesmo a falta
desta, sio descritas como consequéncias da "obediencia a Deus"; to
davia, & fundamental que se diga que a leitura atenta mostra-nos
a analise sobre as transformacoes realizadas pelo homem no proje-
to divino de "propriedade', através da invengdo e do uso do di-
nheiro, o qual conduziu as diferencas e ao mundo movido pelo capi
tal.

As idcéias politicas de lLocke influenciaram, sem du-

vida, profundamente o pensamento ocidental, servindo de base ésdg

75. V. MALLINSON, idem, ibidem, p. 136-137.
76. CE. J. LOCKE, "Da propriedade", idem, p. 45.
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mocracias liberais, a4 propria revolucao burguesa na Inglaterra, e
aos tedricos que fundamentaram a Revolugao Francesa e a Indepen -
déncia Americana no século XVIII.

Suas concepcoes educacionais e do processo mecani -
cista de consciéncia foram de extrema importancia na sua época pa
ra a burguesia sedenta de cultura ¢ instrucao, que valorizassem o
"Gtil", a "pratica', a "experieéncia'. Isso, sem didvida, refletiu
historicamente no campo do saber e da educacdo dos séculos que se
scguiram. Nio se deve csquecer também que os caminhos pedagdgicos
por ele apontados relacionam~se diretamente ao desenvolvimento da

ciéncia psicoldgica, a qual também desenvolveu concepgdes sobre a

''utilidade", a "pratica', a "atividade' ¢ o "movimento", via a
perspectiva pragmatista - representada por autores como W. Jamese
J. Dewey -, além da corrente behaviorista americana, entre outras.

E preciso, contudo, ressaltar que essas coOncepgoes
precisam atualmente passar por sérias revisodes se quisermos ir a-
1ém delas e pressupor novas proposi¢des pedagdgicas e psicoldgi -

cas que sirvam as classes trabalhadoras do século XX.

JEAN-JACQUES ROUSSEAU: 0 Naturalismo

A Franca viveu no sé€culo XVII, no fim da década de
60 e principio de 70, um consideravel desenvolvimento economico, o
que favoreceu, por um lado, o fortalecimento da burguesia e, deou
tro, o agravamento do estado de miséria das camadas inferiores da
sociedade. Nesse contexto acirrou-se a luta pelo poder politicoen
tre o chamado Terceiro Estado e.a nobrecza. Segundo Lopes (198i),a
partir de 1778 iniciou-se, entdo, um periodo de contragao economi
ca, o que implicou na explicitacdao dos antagonismos, que, levados

a luta mais intensa, conduziram i Revolugido em 1789.77

77. Cf. Eliane M. Teixeira LOPES. Origens da educacac publica, p. 30-31.
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Muitos filosofos e escritores do século XVIII tenta
ram encontrar alternativas - como promessas de uma sociedade igua
litaria, uma nova concepg¢ao de mundo e de homem etc - para solu-
cionar os problemas socio~politicos e econdémicos que emergiam,ain
da no périodo absolutista. Entre estes encontrou-se Jean Jacques
Rousseau (1712-1778).

Assim como seus contempéfﬁneos enciclopedistas, Rous
seau também fez da natureza ponto central de sua teoria. Diferen-
cia-se deles, entretanto ao procﬁrar essa natureza nao apenas na
matéria ou nas leis de desenvolvimento mecanico, mas dentroch)pré
prio ser humano.

Considerado por muitos como um dos pais da pedago-
gia moderna, a partir de seus escritos deixoudeprivilegiar a ques
tao do saber e as formas de sua transmissdao, passando a focalizar

o sujeito, a crianga ou o homem, analisando a crianga como um ser

- perfeito em si.

Ao trabalhar o conceito de 'matural', o autor o re-
lacionou ao conceito de ''mecessario’, o que pode ser observado,
por exemplo, na sua andlise sobre a familia. Ele a considerava '"a

78 porém,

mais antiga de todas as sociedades, e a Unica natural”;
ao mesmo tempo, mostrou que enquanto instituigdo, a familia depen
de de convengoes sociais para existir.

Manacorda (1989) destaca o fato positivo de ter Rous
seau delineado de forma nova as relagoes educagao-sociedade. Em

"Discurso sobre a origem e os-fundamentos da desigualdade entre os

homens', concebeu dois tipos de desigualdade:

78. J.J. ROUSSEAU. Do contrato social, livro I, Cap. II, in: Os Pensadores, p.
23.




58

"uma que chamo de natural ou fisica por ser estabe-
lecida pela natureza e que consiste na diferenga das
idades, da salide, das forgas do corpo e das qualida
des do espirito e da alma; a outra, que se pode cha
mar de desigualdade moral ou politica, porque depen
de de uma espécie de convengio e que & estabelecida
ou, pelo menos, autorizada pelo consentimento dos ho
mens. Esta consiste nos virios privilégios de que go
zam alguns em prejuizo de outros, como o serem mais
ricos, mais poderosos e homenageados do que estes,
ou ainda por fazerem-se obedecer por eles.”79
Nessa mesma obra, o autor, referindo-se ao processo
da educacdo na diferenciacdo dos homens, alude que muitas diferen
cas consideradas 'maturais" sao, de fato, resultantes 'do habito
e dos varios géneros de vida que os homens adotam em sociedade"80-
Essa analise implica a interpretacdo do aumento da desigualdade
natural da espécie humana "por causa da desigualdade de institui-
géo".SI
Rousseau preconizou a educagao como um ''processo na
tural", valorizando, outrossim, o desenvolvimento das potenciali-
dades individuais. Percebe-se em sua obra a gestagao da <chamada
Psicologia Educacional atual, na linha cognitiva e funcional. Ade
mais, a partir de seus apontamenﬁos sobre os instintos, tendéncias

e capacidades inatas do ser humano em oposigdo as fungdes adquiri

das pode influenciar nas discussdes teGricas e praticas de outros

79. In: Qs Pensadores, p. 235.-

80. Idem, p. 257.
81. Ibidem, p. 259.
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autores e educadores como Pestalozzi, llerbart e Froebel, entre
muitos outros.82

Em "Discurso sobre as (CiCncias e as Artes', assumiu
claramente o partido do instinto contra a razao. Conforme apontou
Larrovo (1974), emRousseau a natureza humana se sedimenta nos sen
timentos de amor-proprio e a compaixdo. A razdo delineia-se como
um aspecto da consciéncia e € vista como menos profunda que a vi-
da emotiva. Entao, 'a fungao intelectual da consciencia tem o ofi
cio de dirigir os impulsos e sentimentos do amor-préprio (egois-
mo) e do amor do proximo (altruismo)‘83 Essa idéia & desenvolvi-
da em varias partes de seus escritos; para o autor 'os me lhores
guias que as pessoas possam ter sdo a raziao e a consciépcia .84

No Livro IV de "Emilio" escreve:

"LExistir € sentir. Nossa scnsibilidade ¢ indiscuti-
velmente anterior a nossa inteligencia, e temos ti-
do sentimentos antes que as id€ias... Em relacdo ao
individuo, estes sentimentos sdo o amor a si mesmo,
o temor da dor, o horror a morte, o desejo de bem-
estar. Mas se, como nao ha divida, o homem & socia-
vel por natureza, ou feito, pelo menos, para sée-lo,
so pode sé-lo por outros sentimentos inatos, relati
vos d@ sua espécie, pois a necessidade fisica isola-

damente deve, por certo, dispersar os homens em lu-

82. Na visao de Chateau, naco nos & possivel considerar Rousseau como educador
"comparavel a um Pestalozzi, um Kerschenstelner, ou um Decroly...serlacom
pletamente errado procurar, em sua obra, técnicas pedagoglcas precisas ...
Rousseau se preocupa com a filosofia da educagao, nao com didaticas partl—
culargs.' (J. CHATEAU, "Jean-Jacques Rousseau, ou A pedagogia da vocacgao".In:
J. CHATEAU, op. cit., p. 171-172.

83. F. LARROYO, op. cit., p. 516.
84. J.J. ROUSSEAU. "Discurso sobre as ciencias e as artes", idem, p. 409Y.
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gar de reuni-los. Ora &€ do sistema moral formado por
esta dupla relagao de si mesmo e de seus semelhan-
tes que nasce o impulso de consciéncia. Conhecer o
bem niaoc € ama-lo. O homem nao tem um conhecimento i
nato daquele, porém, tao logo a razao o facga conhe-
cer, sua consciéncia o leva a deseja-lo, e € este
sentimento quec & inato.n®>
Conclui-se, que €& pela razao e pela consciéncia que
o homem resgata a liberdade. Ser livre implica, nesta concepgao,
em obedecer a lei aceita; conservar seu lugar no mundo natural.
Mas o homem verdadeiramente livre nao € aquele que faz tudo so pa-
ra si proprio; ele deseja o que pode apenas. Rousseau Eenta esta-
belecer com essas afirmacoes a reluéﬁo entre o individual e o so-
cial. Em sua obra postula um homem que se caracteriza pela sensi-
bilidade, pela razao e, sobretudo, pela vontade livre. E éparadg

fender essa liberdade, que é de todos, que ele discute o pacto so-

cial:

"Encontrar uma forma de associagao que defenda e pro
teja a pessoa e os bens de cada associado com toda
a forga comum, e pela qual cada um, unindo-se a to-
dos, s0 obedece contudo a si mesmo, permanecendo as
. = . w86
sim tao livre quanto antes.
A cducacido, entao, € concebida como um processo cu-
ja essencia-e ideal - conforme as nocoes de desenvoclvimentc harmo

nioso da Naturcza, de amor a si mesmo ¢ ao proximo ~ segue o pro

85. In: F. LARROYO, op. cit., p. 517.

86. Idem. Do contrato social, ibidem, p. 32.
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posito de instaurar na crianca a verdadeira id€ia de "Humanidade'.
Essa idéia geral - assim como todas as idéias gerais - & introdu-
zida no espirito com o auxilio das palavras. A linguagem, segundo
ele, e em especial as palavras, € um instrumento conquistado e de
senvolvido pelo homem para ligar-se aos outros homens.87

Rousseau acreditou na '"volta a natureza', a qual dar-
se-ia através do raciocinio, respeitando ao mesmo tempo a vontade
divina, vontade essa s6 verdadeiramente compreendida através dara
zao. Sdao as necessidades que suscitam as paixoes - o desejo de nu
tricao, o de reprodugdo e o de repouso, o temor da dor - e que,
por sua vez, pOem a razao em pratica. E dessa forma que se da a
historia do progresso intelectual, cujo pressuposto € 0 trabalho,
curiosidade e previdéncia, proprias do homem social. Nesse senti-
do vée-se como imprescindivel a linguagem e a divisao de terras que
sdo convengoes sociais, para que haja o progresso intelectual.

As ideias, por sua vez, proviriam dos sentidos, a-
través dos quais o homem torna-se capaz de perceber e sentir. Ape
sar de ter essa caracteristica comum também aos outros animais, so
o homem detém a possibilidade da liberdade e, além disso, de aper

feicoar suas capacidades. Diz o autor:

"Todo animal tem ide€ias, posto que tem sentidos;
chega mesmo a combinar suas idéias até certo ponto
e o homem, a esse.respeito, s0 se diferencia dabes
ta pela intensidade. (...) Ndo &, pois, tanto o en
tendimento quanto a qualidade de agente livre pos-
suida pelo homem que constitui, entre os animaisl

a distingdo daquele. A natureza manda em todos os

87. Rousseau tratou da origem e fungao da linguagem em seu "Ensaio sobre a ori
gem das linguas" (Cf. Os Pensadores).
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animais, e a besta obedece. O homem sofre a influen
cia, mas considera-se livre para concordar ou resis
tir, e¢ & sobretudo na consciéncia dessa  liberdade

que se mostra a espiritualidade de sua alma.”88

A consciéncia do ponto de vista rousseauniano apare

ce .ainda de forma isolada do meio objetivo, dependendo, sobretudo

em sua existencia, da raziao e dos sentimentos; nio se relacionan-

do diretamente aos fatores socio-materiais. Ligando a consciéncia

ao

desejo de liberdade comenta:

"... a fisica de certo modo explica o mecanismo dos
sentidos e a formagdo das idéias, mas_ng poder de
querer, ou antes, de escolher e no sentimento desse
poder sd se encontram atos puramente espirituais que
de modo algum serdo explicados pelas leis da mecani

ca.”89

Manacorda (1989) destacou entre os elementos positi

vos do pensamento de Rousseau:

"a redescoberta da educagao dos sentidos, a valori-
zagao do jogo, do trabalho manual, do exercicio fi-
sico e da higiene, a sugestao de usar nao a memoria,
mas a experiéncia direta das coisas, e ndo de utili
zar subsidios didaticos ja prontos mas construi-los
pessoalmente e, sobrétudo, 0 plano progressivo -da
pﬁssagem da educagao dos sentidos (dos dois aos do-

ze anos) a educac¢do da inteligéncia (até quinze a-

88. In: Os Pensadores.''Discurso sobre a desigualdade", idem, p. 243.

89. Idem, ibidem, p. 243.
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nos) e da consciencia (até aos vinte e cinco a-
90

nos)'y.

Sem dilvida, a pedagogia rousseauniana € uma pedago-
gia que, estando adaptada a infiancia, leva em conta o desenvolvi-
mento das fungoes e depende da vocagao individual. Por isso, emca
da idade considera-se inteligéncias, temperamentos e caracteres,
para que, durante o processo educacional, possa ser desenvolvido
todo o potencial do educando.

A fim de realizar tal proposito, unem-se indubita -
velmente a Pedagogia e a Psicologia, sendo esta {iltima base paraa
primeira. A discussdo sobre as etapas sucessivas e progressivas do

-

desenvolvimento corporal e animico do educando; o enfoque scobre o
"interesse'; a justificagao da lei da individualidade (incorporan
do as nocbes de 'poténcias fisicas e psiquicas); a negagido dos mé
todos tradicionais de educacdo; além de outras observagdes e pres-
crigdes; incorporaram-se no todo da obra do fildsofo francés e,
nao sem incongruéncias e contradigdes, delinearam uma pedagogia
que muitos ainda hoje consideram '"inovadora e libertadora'.

Cumpre, dessa forma, retardar os contatos com omun-
do social, e s fazé-lo apdés preparar a crianga para tal. Da mes-
ma maneira, "perder tempo" € principio mais importante do que ga-
nha-lo; ja que por ele (6cio) pode-se evitar o risco da perversao.
Encarando assim o pfocesso, poder-se-ia afirmar que Rousseau foi
o primeiro a chamar a atengdao para a importancia transcendental do
periodo da adolescéncia na educagdo. Analogamente, ao versar so-

bre "Do Pove" no Contrato Social, livro segundo, Rousseau escre -

veu:

90. M.A. MANACORDA, op. cit., p. 243,
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"A juventude ndo € a infancia. Ha para as nagdes co
mo para os homens, uma época de juventude ou, se qui
serem,.de maturidade, pela quallé preciso aguardar
antes de submeté-los - nagOes e homens - as leis; a
maturidade de um povo nem sempre porém, € facilmen-
te reconhecivel e, caso seja antecipada, poe-se a [<]
bra a perder."91
Por outro lado, Manacorda (1989) apontou os limites
da teoria de Rousseau quanto ao papel atribuido pelo mesmo ao tra
balho no processo de instrugao. Ao discutir a profissionalizagao

de Emilio, escreveu:
L ]

"Quero absolutamente que Emilio aprenda umoficio...
mas niao quero, porém, que seja bordador, dourador

ou envernizador, como o gentil-homem de Locke; nao

quero que seja nem misico, nem comedidgrafo, nemau-
tor de livros... Quando se tem a possibilidade de
optar e nada nos obriga, por que nao consultar o
prazer, a inclinagdo, a conveniéncia entre as pro-
fissdes do mesmo género?... E preciso que todos os
oficios sejam executados por alguém; noentanto, quem
pode escolher deve considerar o aspecto da limpe:za,
porque ail nao & questao de opinioces: neste ponto sao
os sentidos a decidir. Enfim, nd3o gosto destes ofi-
cios estipidos, cujos operarios sem nenhuma criati-
vidade e reduzidos a automatos, exercitam suas maos
sempre nos mMesmos trabalhos: os teceldes; os que fa

zem meias, os cortadores de pedras: a que serve em-

91. M.A. MANACORDA, op. cit., p. 6l.
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pregar nestes oficios homens sensatos? [ uma maqui
w92

na conduzindo outra.
Ponce (1988), afirmou que Rousseau expressou, a par
tir de seus paradoxos sobre a ''volta a natureza' os interesses da

burguesia de sua época.

"Depois de tantos séculos de sujeicao feudal, abur-
guesia afirmava os direitos do individuo como pre -
missa necessaria para a satisfagdo dos seus interes
ses. Liberdade absoluta para contratar, comerciar,
crer, viajar e pensar. Nunca, como entaog se falou

tanto em "humanidade', ''cultura', '"'razao'" e '"lu-

o 93
zes".

Obviamente, Rousseau ndo poderia ver nasclasses tra

balhadoras ou "massas' aquela capaz de lutar e conseguir as mudan

cas s6cio-politicas em curso na sua época. Esse era um limite his
torico, ja que as "massas' de fato ainda nd3o haviam se organizado
enquanto classes. Dai ficava até mais tranquilo pensar em "direi
tos individuais' do ponto de vista da burguesia. O 'pacto social”
que selava o ''Contrato" entre os "humanos individuos sociais', ga
rantiria a "liberdade" e, entao, haveria tempo para o processo de
”inferiorizagéo“.

Essa critica que se pode fazer a Rousseau niao o faz
menos importante na histdoria, entretanto pode-se afirmar ¢ue as

doutrinas rousseaunianas exerceram influéncias no desenvolvimento

92. In: M.A. MANACORDA, op. cit., p. 173.
93. A. PONCE, op. cit., p. 130.
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educacional nao s6do século XIX, mas também, ainda, no nosso sécu-
io. Cabe a Rousseau o mérito de ter grande papel nopreparo tanto
das bases sociologicas como das bases psicoldgicas da educacao. E
com ele que vemos teorizadas anecessidade de formar-se o indivi -
duo para conviver na sociedade, dando as proprias contribuigbes, co
mo também a acentuacdo do aspecto emocional e moral emoposigao  do
mero aspecto intelecual da educacido. O uso que se fez de seus argu
mentos neste campo, contribuiu, indubitavelmente, a uma retomada

ja no século XX, da discussdo sobre a nogdo ouconceito de consciéncia.

JOHANN FRIEDRICH HERBART: alicergando a pedagogia

tradicional .

Os scculos XVIII ¢ XLX marcam um importante proces-
so de transformacdo na sociedade alema. As revolucgdes ocorridas
na Inglaterra e na Franga, nos séculos anteriores, representaram
uma mudanga do regime socio-economico e politico europeu, ocorrendo
o triunfo dos principios burgueses.94 Isso serviu como pressao a A
lemanha, onde a burguesia, desenvolvendo-se em ritmo mais lentodo
que outros paises, teve de enfrentar (na Revolugdo de 1848), nao
so ao feudalismo e ao absolutismo mas também ja ao movimento pro-
letariado e outras camadas da populagao urbana, cujos interesses
e idéias eram afins aos do proletariado.

Nesse intenso movimento de forgas sociais, surgiram

vdrias teorizagbes sobre o mundo, o homem, o conhecimento e a pré

94. Segundo Marx (1848) a vitoria da burguesia na "revolugao européia" signifi
ficou "o triunfo de um novo regime social", "o triunfo da propriedade bur-
guesa sobre a propriedade feudal, da na¢ao sobre o provincialismo, da con-
corréncia sobre as corporagoes, da partllha sobre o direito da prlmogenltu
ra, da submissdao da terra ao proprietario sobre a submissao do proprieta =
rio a terra, da ilustragac sobre a superst1gao, da familia sobre a linha -
gem, da indistria sobre a negligencia heroica, do direito burgues sobre
os privilégios medievais". (K. MARX. A burguesia e a contra-revolugao. In:
Obras Escolhidas, v. 1, p. 49-50).
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pria sociedade. Assim, Immanuel Kant (1724-1804), Georg W. F. He-
gel (1770-1831), Ludwig Feuerbach (1804-1872), K. Marx e F. En-
gels, entre outros escreveram obras importantissimas que, sem di-
vida, influenciaram também sobre o sistema educacional.

No campo da educac¢ao, Johann F. Herbart (1776-1841)
interpretou as influencias sqciais que contribuiriam na formacgao
moral, sistematizando principios da Psicologia da época e incluin
do-os na agao pedagdgica intencional.

A obra do fil6sofo alemdo recebeu influéncias do tra
balho de J.H. Pestalozzi (1746-1827) e F. Froebel [1782-1852),mas'
tomou forma propria desde cedo, elaborando um plano dé principios
educacionais de cunho tedrico e 1dgico mais fundamental do que o
dos seus inspiradores. Sdao consideradas obras mais imnortantes do
autor: '""Relatorios de um Preceptor', "Pedagogia Geral deduzida do
fim da LEducagao', "ksbogo para um Curso de Pedagogia', "Ligoes Pre

liminares sobre Pedagogia" e "Idéias de Pestalozzi de um ABC da

Instrugﬁo”.95

Com Herbart, segundo Monroe (1984),'foi dada a base
cientifica ao movimento iniciado por Rousseau e degenvolvido por
Pestalozzi e Froebel, que psicologizaram a educagao. Sua obra edu
cacional acentuou a idéia de que é possivel a existéencia de uma
unificagdo da vida mental. Para ele,a alma, enquanto unidade, ndo
possui faculdades intuitivas ou inatas, mas encontra-se em branco
ao nascer. Desta maneira, no nascimento,o Gnico poder existente
seria o de entrar em contato com o seu ambiente por meio do siste
ma nervoso. Através de tais relagdes o espirito adquiriria suasre
presentacgoes primarias da percepcdo sensorial e, destas, desenvol

ver-se-ia toda a vida mental.96

95. Cf. F. LARROYO, op. cit., p. 631l. Larroyo discute tambem as origens do rea
lismo metafisico de Herbart em Kant (cf. p. 649).

96. Cf. P. MONROE, op. cit., p.290.
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Nesse sentido, tanto os conceitos, como o julgamen-
to e o raciocinio teriam origem no processo de interacgdo entre as
diversas representagoes, cujas fontes seriam basicamente a experi
éncia no mundo fisico e o convivio social. Subjaz a esses pressu-
postos a convicgao de que € pela experiéncia que se constrdi ocon
teudo espiritual do homem. A natureza humana nao pode ser conside
rada originalmente boa ou mi, id que sdo os fatores externos, pe-
lo arranjo das representacoes ¢ suas combinagdes, os responsaveis
por tal definigao.

Toda representagdo mental - e;tado mental ~ teria se
gundo Herbart, uma afinidade por determinadas represcntagoes e uma
aversdo por outras. Postulou uma nog¢do dinamica de menté e de cons
ciencia, defendendo que os objetos que a ocupam mudariam constan
temente. Ademais, uma vez apresentado a consciéncia, nenhum obje-
to seria jamais esquecid097, passando a fazer parte do subconsci-
ente. O material deste Ultimo resumir-se-ia, entdo, em percepgoes,
imagens e idéias que abrangeriam todas essas experiéncias vividas;
cada id€ia, buscando a autopreservacgao, empenhar-se-ia para voltar
ao centro da consciéncia.

Do ponto de vista herbartiano, o sentir e o querer,
o desejo e a vontade, acompanham sempre as representacdes e idéias,
constituindo-se em "estados derivados', isto &, nascem de objetos
do pensamento. E nesse ponto que deve agir a educagao: direcionan
do o pensamento através de ensino com programagao rigida e plane-
jada, o suficiente para criar o "circulo de pensamento". Signifi-
ca que € necessiario prenarar os professores de maneira competen -

te; de planejar o curriculo e observar a importancia da experién-

cia anterior ao perceptivo. .

97. Cf. F. EBY. Herbart e a ciencia da =aducacao. In: Historia da Educacao Mo-
derna, p. 417.
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Entre os procedimentos educacionais estariam primei
ramente a instrugdo e, em segundo lugar, a disciplina. Isso se jus
%ifiCa.pela»relagﬁo entre o interesse miltiplo e o cardter moral.
A moralidgdé foi declarada inicialmente por Herbart (enfaticamen-
te) cdma objetivo central da educacao. Como nos mostra Eby (1962)
a moralidade '"significa para Herbart, cinco idéias basicas: liber
98

dade, perfeicao, boa vontade, direito € retribuigdo'.

, E o homem de cultura, bem educado que, na concepgdo

herbarfianai pode ser bom de fato, e nao apenas mecanicamente. Re
side,’assim, uma grande forga no processo de educagao, pelo qual
poder-se-ia formar um cidadido, um homem civilizado e de cariter,
Acrescentou a esse aspecto da teoria a necessidade de explicitar
melhor ao educando a relagdo entre o ideal e as atividades profis
sionais, preparando, pois, este educando para alcangar os objeti~
vos explicitados.

Nesse mesmo sentido, € a instrucgdo que formari no a-
luno nio s6 o conhecimento - ao nivel da qualidade e quantidade do
mesmo -, mas também a disciplina interior ou autocontrole. Une,
pois, metodicamente Educagdo, Etica e Psicologia; insistindo nano
¢do de unidade da mente em todas as operacoes, promovendo o desen
volvimento.ddesicologia Experimental, utilizando-se do exame em-
pirico e nio pérémente especulativo da mente.”°

.-‘ Aéheducador caberia como tarefa trazer para a aten-
cao aquelas_idéias que devem ac seu ver (do educador) dominar avi
da do aluno. A essa idéia incorpora uma outra, a do '"interesse'.

Pode-se afirmar que Herbart avancga significativamente em relagao

98. F. EBY, op. cit., p. 411.

99. A teoria herbartiana teve, neste aspecto, sem dilvida, influencia sobre omo
vimento estruturalista da psicologia com Wundt e Titchner.
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ds outras teorias, da disciplina mental e daé faculdades mentais,
na medida em que pressupoe certa compreensdao do conteGdo aprendi-
do por parte do aluno.

A idéia do "interesse' & abordada muitas vezes por
ele. Na visdo do mesmo, sdao os interesses que motivam a agdo e po
dem estar duplamente referidos: ao mundo da natureza (conhecimen-
to)} e ao mundo dos homens (simpatia). E preciso lembrar, tambeém,
que a instrucdo nao parte de um "vazio'", mas sim de representagoes
antecedentes na consciéncia do aluno ~ a massa aperceptiva. Apreo
cupagao com uma educagao geral e o trabalho com a multiplicidade
do interesse levaria a uma ampliagao da mente, lidando com "maior
quantidade possivel de idéias e sugestdes, para evitar o parcia -
lismo do saber e da conduta”.100

Reafirmando, por outro lado, a nogao de totalidade,

mostrou que interesse e desejo juntos representam 'la totalidad

. = s . 101
de una emocion humana que se manifiesta al exterior". Acrescen

tou, ainda, que "el interes ocupa un lugar médio entre el simples

102

contemplar y el concebir". No que se refere aos '"objetos del in

teres multiple™, avaliou:

"Lo interesante es el objeto de las concentraciones
deben perseguir y las reflexiones reunir. A lo aten
dido, como & lo esperado, conviene la claridad y el

enlace, el sistema‘y el método". 193

Seria preciso, pois, caminhar da sensagao em dire-

¢do a abstracdo, ou da intuicdo as idéias gerais. Para tanto, os

100. In: L. LUZURIAGA, op. cit., p. 205,
101. J.F. HERBART, op. cit., p. 144,
102. Idem, ibidem, p. 1l44.

103. Ibidem, p. 149.
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"passos formais' da instrugéo deveriam ser obedecidos. Primeira -
mente o professor deveria fundar o trabalho na intuicao do disci-
pulo, que poderia ver, ouvir e sentir diretamente as rcalidades do
proprio ambiente (passo da ''clareza'). Num segundo momento o alu-
no desenvolveria a capacidade de apercepcao, pela qual relaciona-
ria as nogdes obtidas aquelas que ja existissem em sua mente (pas
so da '"associacao"). 0 aluno seria levado no terceiro passo (o da
"sistematizagao'") a organizar os conceitos, utilizando-se da gene
ralizacao, atingindo principios gerais, regras, leis e definigoes.
Finalmente, seria dado o passo de "aplicacao' pratica de tais co-
nhecimentos.

A disciplina encontrar-se-ia, outrossim, Yelaciona-
da a questdo do controle em sala de aula. O "governo'" refere-se 3
ordem, porém, a verdadeira disciplina sé poderia ser alcancada a-
través da manutengao da atencgao, mantida frente a uma boa propos-
ta didatica e metodologica, além de um bom relacionamentoc entre o
professor e o aluno. Tudo isso € visto como um processo dinamico

e global,

"una vez que el alumno se halla in situacion de pros
seguir por si mismo su verdadero camino, necesita te
ner mucha serenidad. Entonces la disciplina tiene
que renunciar, poco a poco, a todas sus pretencio -
nes y limitarse a éer un espectador simpatico, amis

toso y confiante",104

Neste prisma, as criangas deveriam ser mantidas ocu
padas, ativas, sendo controladas pelo amor, a autoridade, a vigi-
lancia, a ameaga ¢ o castigo. No.que concerne a estes dois dlti-

mos, Herbart escreve:

104. J.F. HERBART, op. cit., p. 318.
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"La simple represion podria dejar intacta la tenden
cia; la fantasia podria adornar continuamente el ob-
jeto de aquélla... Pero si el alumno lee el alma del
educador que le castiga la aversion moral, la repro
bacion del sentimiento, el disgusto que inspira to-
do desorden, entonces es llevado a tener 1la mesma
idea, y tendrda forzosamente que verlo de 1la mesma

forma."105

Portanto, as regras de boa conduta seriam ensaiadas
em casos concretos. O mesmo ocorreria também com as regras de lin
guagem, de aritm€tica, ou qualquer outra disciplina. _,

Apesar de muitos pontos importantes de sua teoria ja
terem sido substituidos, as doutrinas herbartianas sio ainda pon-
to de referéncia para muitos professores e teoricos da educacgido.
Sua influéncia nao limitou-se somente a Europa, abarcando também
os Estados Unidos, além de outros paises como o Brasil.

A educagdo tradicional teve em HerBart Seu grande a
licerce e contra ele & que a Pedagogia Nova propos-se, em certame
dida, lutar. Essa luta implicou necessariamente a antiga discus~-
sao sobre a separagdo entre a teoria e a pratica. O autor priori
zou deveras i teoria frente 3 pratica, separando, por conseguinte,
o pensar do fazer, a consciéncia e o movimento da concretude his-
torica. - '

Associacionista, de concepgdo basicamente intelec -
tual e individualista, terminou por destacar-se também como profi
cuo sistematizador de uma teoria psicoldgica moderna e mais sisfg

matica da aprendizagem, incorporando nela a metafora da tabula ra-

J.F. HERBART, op. cit., p. 74.
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sa. Através de sua discussao pedagogica tornou-se possivel perpe-
tuar a visao dualista-mecanicista mente-corpo, tendo a primeira o
paﬁel mais importante no processo de aprendizagem, que € abordado
através de conceitos definidores de um paralelismo psicolodgico.

Sua nogiio de consciéncia & complementada pela de ou
tra instancia mental: o subconsciente. Diferentemente de Comenius,
€ o subconsciente e nao a consciéencia que se liga a memdéria, mas
ainda como em Comenius a consciéncia € vista como um fato em si,
de forma abstrata e reificada, e nao como um processo.

Ainda nao foi, portanto, com Herbart que se tratou
da consciéncia em sua ligacgao profunda a realidade.objetiva. Se-
ria s6 um pouco mais tarde, com alguns utopistas e, soBretudo, a
partir de Marx, que 'tal conscieéncia' se tornaria objeto de estu-
do e controvérsia. Sua teoria pode em sua €poca servir as causas
burguesas do século X1X, ja que pressupunha a possibilidade de con
ducdao mecanica através da educacdao dos pensamentos e desejos. De
certa maneira essa era uma boa saida para desenvolver a moral bur
guesa, inclusive nas classes trabalhadoras, e especialmente a dos
proletarios, que reivindicaram entre outras coisas o acesso a edu
cacao escolar.

Tal reflexio € muito importante de ser feita, quan-
do hoje, discutimos a possibilidade de superarmos essa visdo dua-

lista e construirmos as propostas pcdagogicas com orientacio dia-

letica.
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1.2.2 - A pedagogia catdlica: o jesuitismo de Jaime
Castiello e o neo-tomismo de Jacques Mari-

tain.

"Feuerbach nao ve, pois, que o proprio "animo reli -
gioso" @ um produto social e que o individuo abstra-
to, analisado*por ele, pertence a uma forma social
determinada".

JAIME CASTIELLO S.J.: a proposta catdlica (jesuiti -

ca) de "Uma Psicologia humana de Educagido".

No século XIX, coﬁ o desenvolvimento e a consclida-
¢ao do capitalismo, surgiram novas idéias, sobre o Estalo, a so-
ciedade e o individuo, para as quais contribuiram fatores como: os
progressos da instrugdo e dos meios de comunicagao, os movimentos
nacionais realizados em varios paises, os graves problemas sociais
decorrentes das crises economicas, politicas etc.

Assim, cresceu, de um lado, a visao liberal, expres
sando os ideais da burguesia, que procurou justificar pela Demo -
cracia, sua situagdo sdcio-econdmica e suas aspiragdes politicas.
De outro lado, surgiu o Socialismo, o Sindicalismo e o Anarquismo,
que buscavam solugbes para 0s problemas econdomico-sociais criados.
pelo capitalismo.

A Igreja, por sua vez, manifestou-se frente a essa
situag¢do, elaborando doutrinas sociais que procuravam discutir a
questdo conflituosa das classes sociais. O movimento catdlico vol
tado para o social, ampliou-se a partir do pontificado de Leao
XI1II que na "Enciclica Rerum Novarum" (1891) reconheceu a gravida

de da Questdo Social surgida com.o capitalismo, rejeitando, porem,

*
K. MARX, Teses contra Feuerbach. In: Os Pensadores, p. 58.
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as solugodes socialistas. Essas criticas ao capitalismo e ao so-
cialismo marxista foram ratificadas na Enciclica "Quadragesi-
mo Anno' (1931) de Pio XI, exprimindo o desejo da Igreja de huma-
nizar e frear ao capitalismo sem, no entanto, modificar seus fun
damentos e sua estrutura, incorporando o discurso cientifico ao
seu.

Essa diregdo das concepgoes catdlicas influiu, sem
diivida, nas proposi¢des elaboradas pelas diversas Ordens reli-
giosas no campo educacional. Entre os tebricos catdlicos estava
Jaime Castiello, ( -1937) que propos em 1937, nos Estados
Unidos, a discussdo sobre uma '"Psicologia Humana da Educa-
¢50”.106

De origem mexicana, Casticlo estudou na Inglaterra
e recebeu sua formagao filosoéfica na Companhia de Jesus e nas Uni-
versidades de Berlim e Bonn.

Em sua obra ha, portanto, marcada influéncia filo
so6fica do "tomismo revisado', isto €, fica explicitado a tenta-
tiva de abordar a filosofia catdlica adaptada aos estudos empi
ricos ¢ cientificos. Assim, o autor familiarizado com os méto-
dos de investigacao, buscou estuﬂar objetiva e experimentalmen-
te a natureza humana, retomando de forma concomitante as idéias de
Sao Tomas de Aquino e as de Santo Agostinho, dois grandes nomes

da educacido religiosa. Poder-se-ia dizer, dessa forma, que ten-

106. J. CASTIELLO S.J. Uma psicologia humana na educacao. Rio de Janeiro, Agir,
1958. O autor tambem publlcou outros trabalhos em psicologla em frances,
espanhol e inglés. (Cf. prefacio de Louis A. Mercler escrito para o livro
citado, p. 13). Importante 1embrar que nessa época os Estados Unidos res-
sentia-se muito dos efeitos da 12 Cuerra Mundial e da Crise de 1929 {que-
bra da Bolsa de Nova Iorque), a qual provocou desemprego, falencias e in-
satisfagac social, acentuando ainda mais os conflitos sociais entre clas-
ses. O Estado, entao, optou pela 1ntervengao atraves de um conjunto de me
didas, chamado de "New Deal"” (tentando defender o capitalismo), que, en-
tre outras coisas, pretendia aumentar o poder aquisitivo da populagao e
diminuir a capacidade de produgac e aumentar o poder de consumo (Cf. R.S.
Leao de AQUINO (et al). Historia das sociedades, p. 256-260).
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tou restabelecer uma reconciliagdo entre Platio e Aristdte

les.107

Nio scria cocrente com a formacdo do autor ¢ o &po-
ca em que viveu, se nao conseguisse assimilar as discussoes a res
peito da éientificidade e do empirismo. Dai ter ele combatido a
visdo mecanicista e biologista da Psicologia e da Educacao, pre -
sente nas andlises cmpiristas ¢ associacionistas da consciéncia. Cas
tiello incorpora a critica nao sG aos empiristas-scnsualistas e
scus entendimentos da mente de lorma associacionista ¢ mecanicls-
ta, mas também ao behaviorismo de E.L. Thorndike (1874-1949) e ao
ativismo (pragmatismo) de J. Dewey (1859-1952). Nitidamente o au-
tor quer demonstrar que a educagio jesuita quando adapEada d épo-
ca moderna & muito melhor do que as outras. Para isso tenta supe-
rar os aspectos ja criticados do jesuitismo.108

Segundo Mercier (1937), a importancia dos c¢scritos
de Castieilo aumentou devido as mudancas constantes inclusive das
ciéncias fisicas, base da Psicologia Naturalista, e também pela
falta de sustentacdao concreta das teorias evolucionistas. Por ou-
tro lado, apontou Mercier, entre as duas concepgoes fundamentais
da vida humana, o naturalismo monistico - crenga de que ha apenas
csta vida - e o humanismo dualistico - crenga de quc ha esta vida
e outra - seria fundamental que se optasse pela visao mais otimis
ta que € a segunda.109 Seria o humanismo dualistico, nessa pers -

107. 0 tema fundamental de Sao Tomﬁs de Aquino e o esclare(:lmento entre a Reve
lagao e a Filosofia, isto e, entre a fé e a razao. Para ele, a fé e a ra-
zao nio s¢ absorvem ¢ nio se chocam. A razio @ serva da fc pam compreen-
sao dos dogmas rellglosos. Dessa forma cristianizou Aristoteles. Santo A~
gostinho, por sua vez, cristianizou Platao. Foi con51derado como um dos fun
dadores da Teologia e sistematizou a doutrina crista. Em suas obras discu
tiu o problema do bem e do mal, as relagoes do mundo espiritual e material.

108. Sobre essas criticas pode-se ler em Luzuriaga, Chateau e Manacorda  (op.
cit.). E fundamental recordarmos que nas decadas de 10 e 20 a tendencia a
tivista de Dewey sobressaia-se nos Estados Unidos, ao lado dos estudos’com
animais elaborados poér Thorndike.

109. L.A. MERCIER. Prefacio. In: J. CASTIELLO, op. cit., p. 17.
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pectiva, que possibilitaria, a partir da visdao da imortalidade, da
inteligencia divina e da atividade do homem sobre si mesmo e so-
bre a natureza, mantendo os direitos inaliendveis da propria natu
reza deste.

Para Castiello, a questao da influeéncia do meio no
processo de formagao do eu envolveria um processo de adaptacao cons
ciente do homem s coisas materiais 4 sua volta. Nesse sentido, ao
mesmo tempo em que seria o meio que influenciaria as agoes que o
homem pratica ¢ ditaria sua conduta didria, estc mesmo homem se-
ria capaz de apreender a significagao do que faz. Consequentemen-
te poderia utilizar-se da linguagem e do pensamento para comuni-
car suas experiencias e formular principios gerais, deduzidos des
sas mesmas experiéncias.

Ha, nessa atitude de adaptagdo, uma agdo do homem so
bre si mesmo, onde ¢, entdo, sujeito ¢ objecto ao mesmo tempo.110
Como observa Castiello, os instrumentos aos quais se adapta sio
na maioria das vezes de sua propria criagao, podendo, entdo, ""trans-
forma-los e opor-se a qualquer tendéncia que o mova a agir”.lll
Significaria dizer que o homem é decididamente dono de seu desti-
no e "ndao € necessariamente movido a acdo pela suas necessidades
materiais inatas."112 g

Com essa visao de liberdade de escolha vislumbra-se
um homem que, mesmo submetido & '"'lei moral de Deus'", poderia €s5¢co
lher entre o bem e o mal, modelos ©os quais lhe estao disponiveis
no dia-a-dia. Tornar-se-ia, portanto, o "arquiteto de seu cara -

ter', baseando-se apenas nas proprias aspiracgoes, sendo dono de

sua propria vontade.

110. Importante nao confundir-se aqui com a visdo epistemoldgica marxista.
111. J. CASTIELLO, op. cit., p. 109,
112. Tdem, ibidem, p. 109.
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Quem 1€ o que o jesuita escreve, pensa, a primeira
vista, ter ele uma idéia do processo histérico dialético de desen
volvimento do homem e de sua consciencia. Contudo, ao mesmo tempo
que postula um homem capaz de mandar em sua vontade e gua escolha,

. - . . . 113
avisa que '"para mandar e preciso primeiro obedecer".

0 signifi-
cado Gltimo dessa obediéncia encontrar-se-ia, segundo o autor, no
fato de que os habitos estao sempre iigados a uma tendéncia inata.
Assim, o homem ao modelar seu proprio carater, nada mais faz do
que organizar simplesmente e desenvolver suas tendéncias origina-
is. Por conseguinte, & aquilo que o homem € que definiria o que
ele poderia vir a ser.114

Da mesma maneira, a preocupacido durante a constru -
¢io dos habitos deveria estar semprc voltada para as diferentes
fungdes sociais do homem. Para tal & fundamental que utilize-se da
principal lei de sua naturecza: a razdo. E o '"dever da reta razido"
direcionar a necessidade social - posto que a sociabilidade € um
instinto - para a unificagao, favorecendo "o amor e a boa vontade
e ndo o desacordo; a paz social e nao a luta de classes como que-
rem esses comunistas bendvolos."!1®

Os modelos fundamentais da conduta humana seriam, pa
ra o autor, a justificativa, o autocontrole (da nutrigao, do sexo,
da razdo e das emogdes - coléra e medo), e a fortaleza da alma, de

vendo estar sempre em unidade, servindo a 'gléria de Deus'" que de

finiria o principio da razao cristd. Lntaoc, numa sociedade volta-

113. J. CASTIELLO, op. cit., p. 115,

114. O autor utiliza-se dessa idéia para posicionar-se contra o socialismo so-
vietico que, segundo ele, "se esforgam por levar os homens a abster-se da
familia, da propriedade e de Deus... A natureza humana deve ser modelada
e formada, isso s0 porde ser feito segundo as leis dessa mesma natureza'.
(Ibidem, p. 114-115).

115. Ibidem, p. 118.

.
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da a essa "gloria de Deus" ndo se permaneceria indiferente a ne-
nhuma forma de realidade, ja que "toda realidade &€ um reflexo da
Natureza Divina".ll6 |

No processo de apreensao da realidade, a extensao, a
cor, o gosto, o odor, a resisténcia, o calor e o frio, seriam ele
mentos percebidos pelos sentidos. A imaginagdo, por outro lado, se
ria capaz de reproduzir essas impressdes, ainda que os objetos cor
respondentes estivessem ausentes. O pensamento, por sua vez, apre
enderia uma coisa nao extensa, ndo colorida, sem odor ou gosto, a
que chamamos de idéia. Tal idéia seria, entdo, a esséncia imutid -
vel e necessiria das coisas.ll’

Poderiamos deduzir, portanto, que o pendamento, '"ten

118, utiliza-se dos sen

dencia humana para compreensdo das coisas"
tidos como instrumento e, .,ao mesmo tempo, € um instrumento da
ideia. Castiello cré&, entdo, que o pensamento se constitui em uma
funcdo do espirito e € imaterial.

Para o autor o pensamento nao se reduz a uma ativi-
dade de ligacao mecanica, a uma simples associagdo ou a uma soma
de impressoes sensoriais, particulares. Segundo ele, na verdade,
a idéia existe como abstragao de um conceito ou significado geral
e ndo individual, como uma multiplicidade de possibilidades de ex
pressao e nao apenas de forma concreta e Unica. O pensamento se-
ria capaz de apreender os objetos e fenomenos em seu essencial,en
volvendo a comparagao, a escolha e a abstragao de um conceito ge-

ral. Essa abstragao nao seria feita do nada, nem seria uma "cria-

cdo do espirito", ademais ndo poderia-se reduzi-la a simples rea-

116, J. CASTIELLO, op. cit., p. 124,
117. Ibidem, p. 57.
118. Ibidem, p. 38.
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¢ao mecanica a uma excitacao externa por uma descarga interna. En
tio, o pensamento dominaria a matéria, "& senhor e ndo servo, € au
ténomo; & livren. 119

Enquanto a matéria pode ser observada diretamente,o
pensamento € a idéia ndo o podem ser. E por isso que o pensamento
como instrumento pratico de produgao - chamado de inteligéncia -
nao pode ser medido por testes. O peﬂsamento e as atividades filo
soficas estdo intimamente ligados. Pode-se medir os fenomenos fi-
siologicos e deduzir conclusdes sobre o pensamento. A atividade
fisiologica por si ndo diz nada; somente através da inferencia po
demos apreender as operacoes espirituais conscientes.

Segue-se que, se materialmente o homem Insere-se no
universo, espiritualmente € no reino do pensamento & o homem que
o contém (ao universo). Confirma-se, portanto, que a idéia domina
a matéria e ndo o inverso; ela nao teria extensiao e seria apenas
um sinete da razao humana. A palavra, a escrita e os gestos por
sua vez seriam a idéia encarnada na matéria.>??

Vé~se nessa analise um fato fundamental: mesmo sen-
do autonomo e livre, o pensamento nao se liberta de todo do conta
to com a matéria, isto €, ele ndo € de todo imanente e puro, epre
cisa dos sentidos para deduzir sobre a realidade. Diferentemente
do instinto, o pensamento jamais se satisfaz totalmente. Conse -
quentemente, o homem procura incansavelmente sua propria signifi-
cacdo e a do universo. O senso desta significagdo, em Ultima ins-
tancia, tem origem divina e no proprio homem. E o homem que da uma
significagdao a matéria e para comunica-la usa-se da linguagem.

Para Castiello o homem &€ um ser observador, contem-

plativo; quer conhecer e para fazé-lo busca a verdade (além dos

119. J. CASTIELO, op. cit., p. 46.
120. Ibidem, p. 37.
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instintos). Para isso tenta ''ler a significagao das coisas e cons-
truir o glorioso edificio da ciéncia.t?!

Quanto a inteligéncia geral, seria um poder inato;
dom da natureza que ndo se adquire através do estudo. Os homens pos
suiriam talentos inatos que os levariam a realizar certas coisasme
lhores do que outras. Este tipo de inteligéencia envolveria difez
sos fatores e nao apenas a pura mem6ria; suas qualidades essen-
ciais englobariam a capacidade de perceber novas relacoes, a ati-
tude dinamica e a curiosidade natural.

Com base nessas premissas todas, Castiello esclare
ce que na proposta humanista de educacdo o exercicio & visto como
um método auxiliar Aaqueles que, tendo um espirito poucd desenvol-
vido, ainda sao incapazes de ideagdo. Para os de inteligéncia ja
amadurecida & preciso trabalhar com a significacgao.

Nesta proposta o professor precisaria expor o aluno
a uma situacao mental que o tornaria capaz de abstrair a idéia por
si mesmo. Este professor humanista deveria levar em conta a aper-
cepcio de seus alunos e o contelido espiritual dos mesmos; aplican
do-se em fazer relagdes, ou seja, ligar idéias novas as antigas pa
ra que o aluno possa integra-las no seu "estoque de conhecimen-
tos".122 Entende-se, dessa forma, que "o professor € e deve perma

. 123 . . .
necer o instrumento', quer dizer, o professor ajudaria o estu-
dante a estimular e desenvolver a atividade que lhe & imanente.
Por essa razao € que o professor precisaria ser possuidor da ins-

piracio, para ser capaz de tornar agradiavel tudo que tocar, exer-

cendo efetiva influeéencia sobre os alunos.

121. J. CASTIELLO, op. cit., p. 36.

122. Castiello fala em subconsciente, massa aperceptiva e significagao. Inte -
ressante notar que apesar dessas categorias terem sido usadas diferente -
mente por Herbart e Freud, o autor so faz referencias ao segundo,

123. Ibidem, p. 57.
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Por conseguinte, o sistema espiritualista de educa-
gdo nao trabalharia a partir de conhecimentos enciclopédicos,cons

tituindo-se como uma escola ativa. Diz o autor:

"A cultura € o hdbito de ler nos fatos e a capacida
de de assimilar dﬁma maneira organizada a sua signi
ficagao... esse € o ponto essencial duma educagdo li
beral.”124

Ao defender a atitude contemplativa que tende a a-
profundar o conhecimento sobre as coisas, ao unificar o conheci -
mento € que o professor levaria o aluno 2 verdadeira compreensao.
0 autor nao pretendeu expressar, com isso, que o homem devéria che
gar d compreensdo do mundo das relacgoes sociais de classe. Compre
ender, para ele, tem o sentido de chegar "& esséncia universal', a
igualdade do '"homem genérico'. Ter consciéncia € sinonimo de con-
formidade e aceitacao do mundo desigual, superado na abstracio das
ideias.

O ensino da religiao e da arte seriam imprescindi -
veis. A primeira produziria nos alunos a idéia de conformidade e
de ordem - natural e divina - para poderem ser inseridos como par
te da humanidade. A segunda, estimularia a agao criadora e trans-
formadora humana, despertando proporcionalmente o amor e a bonda-
de, transformando alguns homens '"selvagens' em possiveis "gentle
mans ideais". Pela arte unir-se-ia: a inteligéncia e a vontade, a
imaginagcao e a emocao, a percep¢ao, a consciéncia, a inconscien -
cia e a intuigao. )

Para conseguir-se educar os homens e alcancar o ha-

bito mental seria necessario levar-se em conta primeiramente adis

124. J. CASTIELLO, op. cit., p. 59.
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posigdo natural hereditaria, tendo,entdo, a escola o cuidado de se
lecionar seus estudantes quando se propoe a formar um tipo defini
do. Afirmava o autor que a educagdo tinha fins nobres estando vol
tada ds criancas normais. As criangas que nao fossem, jamais, ca-
pazes de alcangar o ideal, mereceriam compaixao e deveriam estu-
dar em escolas diferentes, para evitarem o 'complexo de inferiori
dade'.

No desenrolar desse processo, portanto, até mesmo no
campo individual deveria ocorrer o respeito. O homem deve amar a
si mesmo e, ao mesmo tempo, ser reverenciado pelos outros homens.
A fim de que se desse esse respeito (a si proprio e aos outros),
pais e mestres necessitavam dar ds criangas e adolescentes a no-
cao de seu valor e de suas possibilidades. A escola teria de es-
forgar-se por criar um "circulo de interesses" para que o estudan
te pudesse mostrar de uma maneira pratica o que seria capaz de ad
quirir.

Castiello salientou, também, um outro elemento do hd
bito mental: a pratica e o exercicio. Apesar de ndoc serem os mais
importantes, deveriam ser levados em consideragao. Nesse contexto,
criticou duramente o pragmatismo na educacgdo, que transformava-se,
na sua concepgao, numa '"atitude utilitaria'. Mostrou, entao, que
a proposta de construcdo de uma 'educagao humana', ao contrario do
movimento ativista, pretendia formar profissionais competentes, bons
¢ intelectualmente e moralmente belos. Essa postura de nac negar
plenamente a formagao profissional faz parte, sem diuvida, do que

Manacorda (1989) chamou de ''resisténcia da Igreja Catélica”.12§

125. E com a obra de Dom Bosco que se acentua "a presenga catdlica no panorama
educativo do mundo moderno. Sua obra destaca-se tanto pela reflexao peda
gogica, como pela iniciativa da educagao popular profissional.” (M.A. MA-
NACORDA, op. cit., p. 295).
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0 jesuita cita, ainda, um terceiro constituinte do
hidbito mental: o ideal, que sendo o produto do pensamento do ho-
mem, € seu principio da razao.

Os trés componentes - tendéncia inata, pratica e

ideal - nao poderiam ser estimulados separadamente, pois

"A pratica, s0, produz meros "tours de force'. Oidea
lismo, sem a pratica e o exercicio € estéril e ine-
ficiente. Todo o ideal e toda pratica do mundo sdo
inliteis para quem ndo possua a tendéncia inata cor-

respondente”.126

Torna-se fundamental apontar aqui, que Castiello pro
pos o resgate de um humanismo, mas que o expos 4 luz da experimen
tacdao moderna, dando-lhe uma "roupagem nova'. A esséncia, entre -
tanto, permaneceu como em S3ao Tomas de Aquino e/ou Santo Agosti -
nho. 0s classicos gregos e latinos foram, ainda, nessa ''mova ca-
ra" do humanismo, tomados como o0s melhores instrumentos da educa-
cdo; para provar tal afirmacdo, o jesuita elaborou um estudo so-
bre "o papel psicolégico dos classicos a luz das pesquisas experi
mentais”.lz7 A "tradicdo", nesse contexto, foi definida como o}
principio e o meio para se alcangar um fim: o desenvolvimento in-
tegral da sociedade e dos homens.

O humanismo nao seria, dessa forma, apenas uma ques
tao de matéria de ensino, mas diria respeito, sobretudo, ao méto-
do no ensino e ao estudo. Por essa razao, o sistema humanista de
educagao pressupoe uma mudanga ascendente do concreto ao abstrato,
do real ao ideal, da arte a ciéncia, deéta iltima para a filoso -

fia, da filosofia a religidao. Enfim, afirma o autor, a mudanga im

126. J. CASTIELLO, op. cit., p. 99.
127. Idem. Ibidem, p. 165.
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plicaria "do infinitamente variado e miltiplo para a unida-
de".lzs
A todas essas idéias, concepgdes e principios, uma

idéia bdsica € central: cabe A educagdo o processo de formagdo da
personalidade desde a tenra idade, observando sempre que o ideal
da personalidade & "Cristo', possuidor n3o s6 da 'matureza divi -
na', mas também de uma ''natureza humana". 0 que se pretendeu recu
perar foi o "Cristo~homem™, fazendo sobressair o modo cristao de
comportamento - ao mostrar um "interesse afetuoso' por tudo o que
& humano. Nesse sentido, a compreensdo que se tem € que o humano
"brota de dentro pra fora'.

Em toda obra encontra-se a idéia de conservagao do
tradicional, do antigo. Isso com intuito de preservar o dogma, a
doutrina da Igreja em detrimento da independéncia do pensamento,
da funcao critica verdadeira. O homem para Castiello, sO0 tem duas
possibilidades de escolha: o bem ou o mal. Isto &, s0 pode esco-
lher entre dois valores dados pela propria nogido catdlica. Os "mo
delos”™ de personalidade a serem interiorizados sdao distantes e
idealizados: os herois cristaos, os doutores sdbios, os santos, o
Cristo.

Consequentemente, d& consciéncia &€ definida como uma
"essencia absoluta' e nao depende da existéncia material (sécio-
economica e politica), havendo uma preocupagac com o "pensamento",
de um lado, e com a '"intuigao'", de outro. O primeiro lida com as
significagdes dos acontecimentos e a Gltima € a "consciéncia uni-
versal', a "revelacgao'.

Castiello explicitou as fungoes da atividade mental

e mostra a importancia destas unirem-se de forma harmdnica, mas es

128, J. CASTIELLO, op. cit,, p. 162,
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ta "harmonia' nao visa o entendimento da relacao homem-sociedade
e sim, homem-Deus. A sociabilidade sendo inata nao precisa ser
compreendida...

Este tipo de proposta vem de encontro aos modelos de
educagao assentados numa psicologia funcionalista e, traz subja -
cente uma compreensio a-historica do homem, enquanto sujeito da
historia. Concluindo, sua versiao de educagdo mantém uma visao dua
lista de homem e, consequentemente, de consciéncia,-o que impossi
bilita a utilizagdo dessa teoria pedagdgica come parametro para a
construgido de uma proposta pedagdgica orientada pela dialética mar

xiana ¢ que sirva is classes trabalhadoras.

JACQUES MARITAIN: que rumos dar a& educagao?

Ainda ﬂo século XIX, surgiram as primeiras manifes-
tagoes do Catolicismo Social - expressdo usada apenas no fim do sé
culo - através do sacevrdote franceés Robert Lamennais (1782-1854),
que iniciou um movimento em favor dos operarios. Dessa maneira, o
Socialismo Cristdo, pretendeu aplicar os ensinamentos cristaos pa
ra corrigir os problemas criados pelo industrialismo, defendendo a
justica social, a organizagdo sindical etc, o que foi estimulado
pelas Enciclicas dos papas Ledo XIII e Pio XI.

Sem negar o capitalismo e sem aderir ao socialismo
marxista, essa manifestacio catdolica influiu na postura assumida
nas teorias educacionais catdlicas.

Filésofo francés, Jacques Maritain (1882-1973}, foi
autor de muitas obras que representam a forga do neo-tomismo na e
ducagdo de nosso século. Com ele a filosofia catdlica assumiu 0
papel de lutar, na ordem da verdade pratica, servindo aos homens
no processo de renovagao da sociedade, isto €, nas transformacoes

politicas e sociais.
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No livro '"Rumos da Educagﬁo”129 seguliu a proposta
da restauracdo das idéias de Sao Tomds de Aquino e Santo Agosti -
nho, numa versdo mais proxima do movimento histérico concreto das
sociedades, e procurou dar algumas respostas aos graves problemas
educacionais da Europa e da América.

E preciso lembrar que todas as colocacles do autor
nessc sentido foram feitas num periodo de guerra, no qual, deve-
ria-se tentar recuperar o amor'" e a ''caridade', '"dons naturais“
dos homens; indo, assim, contra as filosofias e a educagdo despo-
ticas, favorecidas por relagdes equivocadas entre Educagao e Esta
do. Este ultimo (Estado) ndo deveria intervir de forma ilegitima
nos meios e formas intrinsecas do ensino.

Diante da perplexidade da guerra, dos regimes despd
ticos na Alemanha e outros paises, da desesperanga, Maritain cre
que o necessario nao e "reeducar o povo', mas liberta-lo. A liber
tacdo s6 ocorreria ge fosse fortalecido um impulso para uma obra
de cardter construtivo e de alcance universal. Acreditou que, mes
mo elaborando uma analise especifica da educagdo americana,poder-
se-ia aplicar os mesmos principios neo-tomistas para outras socie
dades, ja que a '"esséncia da humanidade" seria a mesma em todo o
mundo, e nao dependeria do espago ¢ do tempo. Mesmo que as condi-
coes de vida e de existéncia fossem passageiras, o permanente € o
que importaria, e este seria o "Divino".

A educac¢ito liberal, scgundo o autor, deveria scr es
tendida a todos os homens, independentemecnte de suas classes so-

ciais; visando a realizagao pessoal quanto aos aspectos profissip

129. J. MARITAIN. Rumos da educacao. Rio de Janeiro, Agir, 1968. Trad. de Aba-
dia de Nossa Senhora das Gracas. O livro compoe-se de varios estudos, es-
critos em datas diferentes (1943, 1947 e 1955), O livro esta dedicado a Al
ceu Amoroso Lima, que foi o tradutor de outra obra do autor publicada pe-
la mesma editora no ano de 1958, "O homem e o Estado".
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nal, social e politico. Esperava-se dessa perspectiva que ''no mun
do futuro'" (pos-guerra) a educagdo sobressaisse como atividade fun
damental.

0 ponto de partida para a discussao elaborada no 1i
vro "Rumos da Educacgdo'" foi a concepcido de um homem genérico, is-
to €, um homem que antecede a todos e qualquer processo de educa-
¢ao. Plara defini-lo, dois aspectos basicos precisariam ser consi-
derados: o da filosofia ou ontologia e daciéncia ou.empirismo.

0 homem € visto como um ser dotado dec um poder ili-
mitado para conhecer. Este poder, avancando de forma gradativa, a
través da transmissdo regular de conhecimentos acumulados pela hu
manidade (sociedade e/ou cultura) conduziria o homem a um pleno de
senvolfimento intelectual e moral. Sendo concebido como um animal
historico e cultural, a sobrevivéncia deste homem relacionar - se-
ia ao processo da sociedade. A educagdo caberia a funcido de bus-
car alimentar a liberdade humana de '"tornar-se aquilo que ja seé&",
através de severa disciplina e da tradigdo. Essa afirmacdo temuma
conotagao abrangente e traz em seu bojo a crenca de que "a nature
za € boa em si mesma, mas foi enfraquecida pelo pecado onhﬁnarhlso

Segundo o autor, a educacdo humana & umdespertar hu
mano e os educadores devem respeitar a alma, o corpo, as aptidoes,
a identidade, a inteligencia, a vontade livre, a aprendizagen gra
dual e adequada, a compreensao do aluno. Tudo isso com vistas .ao
aperfeicoamento intrinseco, chegando d humanizagdo pela inteligén
cia, pelo poder de julgamento ¢ das virtudes morais.

O fim 0ltimo da educacdo seria, entdo, a formacio
do homem, compreendido nao por uma 'concepgdao fenomenalizada” (obje

tiva), e sim numa concepgao "filosdfico-religiosa' que nao o con-

130. J. MARITAIN, op. cit., p. 241.
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sidera apenas como 'matural' mas também como ‘'sobrenatural’. Ade-
mais, sendo constituido pelo fisico e pelo espirito - que engloba
o conhecimento e o amor - poder-se-ia entendé-lo como um todo. Con
tudo, salienta Maritain, € evidente que o espirito € mais impor-
tante na condugao do destino do homem. ‘

Também a cooperagdao faria parte da natureza humana
e 0s outros seriam como "outros eus", dai a dedicagdo livre ao pro
ximo. A relagao social ndo estaria, pois, apenas dirigida pelas re
lagbes fisicas e materiais. O principio da vida seria a alma, e'o
espirito € a raiz da personalidade".131

Note-se que a personalidade assim concebida implica
em totalidade, independéncia (em relacdo a causas materiais) e no
cao de absoluto. Porém, se a personalidade € o polo espiritual e
universal do ser humano, a individualidade representa o outro po-
lo: a matéria a qual o mesmo esta submetido. S3ac estes dois polos
que definiriam sua humanidade, envolvendo o mundo dos sentidos e
a razao. A diferenciagio entre '"personalidade” e "individualida.-
de" seria metafisica. O homem na sua totalidade seria o conjunte
desses dois ao mesmo tempo.

Sendo assim, a educagao e regresso do homem ndo po-
deria reduzir-se apenas a libertagdo do '"ego material”lsz, o que
seria negar a totalidade humana. O desenvolvimento do individuo e
da pessoa deveria ocorrer no mesmo processo educacional. Para com
preender de fato o fim da educagao seria essencial que fossem con
sideradas as aspiragGes da pessoa humana: a primeira delas refe -
re-se i conquista da liberdade interior e espiritual pela pessoa

individual. Essa ''liberdade" seria alcangada pelas "atividades ima

131. J. MARITAIN, op. cit., p. 34.

132. "Ego material” refere-se a individualidade, no sentido aristotélico. Li-
berta-lo, segundo Maritain, significaria dar livre curso aos impulsos ir-
racionais que o habitam. -
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nentes', que englobam o conhecimento, a sabedoria, a boa vontade
e 0 amor, € que visaria intencionalmente apreender a 'Verdade Major'.

Nesta perspectiva seria incoerente supervalorizar a
pragmiatica da acdo em detrimento do fim, da intengdo verdadeira e
da contemplagao. Retoma-se aqui a discussdao sobre a importancia de
nio se sobrepor os meios ¢ métodos cducacionais aos seus fins, o
que resultaria ''numa espécie de adorag50 psicoldgica do sujei-

133

to'. Do mesmo modo, porque o espirito humano € dotado de razio,

entio o pensamento humano nao poderia ser simplesmente definido co
mo "6rgao de resposta aos estimulos e situagOes atuais domei0"134.

Para Maritain, a educagao que apenas centra sua a-
tengao para "a experiéncia sempre renovada' e que nio tem um obje
tivo geral e final, como a pedagogia de Dewey, esta fadada a ma-
tar a verdadeira arte da educagao, que € aquela que trabalha a abs
tracio e a inteligéncia, Ressaltou também que ndo pretendeu dizer
com isso que a renovacao dos métodos, dos meios e das experién-
cias sejam despreziveis, ja que eles podem auxiliar no desenvolvi
mento das potencialidades dos homens; mas nao podem suplantar aar
te da educacgao.

A filosofia Tomista, ao contrario da Filosofia Empi
rista , postula, segundo Maritain, a dJdiferenga entre os sentidos
e a inteligéncia. A atividade intelectual comecaria pela intui-
cao sensivel'", chegando a "intuigdo intelectual". Porém,a verdade
- conformidade do espirito com a realidade - apreendida durantees
se processo nao surgiria pelo 'pragmatismo', mas pela experimenta
¢do e demonstragao racional, apreendendo-se pelo pensamento os ob

jetos no seu conteudo inteligigel ¢ nos seus valores universais.

133. J. MARITAIN, op. cit., p. 4l.
134, Ibidem, p. 40,
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Além da liberdade interior e espiritual, existiria
também o desejo de obter a "liberdade exteriormente manifestada'.
Tal desejo teria base na propria natureza humana que € social epo
litica. Através da vida social o homem tenderia a emancipar-se do
jugo da natureza material, isso na medida em que lhe fossem asse-
guradas garantias economicas de trabalho e propriedade, seus di-
reitos politicos, virtudes civicas e a cultura do espirito.

A educagao declararia, pois, sua fungao social obje
tiva: formar o homem para seus dircitos ¢ responsabilidades, numa
vida normal, Util e devotada a comunidade. A este acrescenta o fim
0tlimo da educacgao: desenvolvimento pessoal e progresso espiri-
tual. A pessoa individual seria o centro da educagido, mas sd en-
quanto fizesse parte do grupo social. Para Maritain, essa postura
ndao define como essencia da educagao a funcao de adaptacao do fu-
turo cidadao a condicoes e interagoes da vida social. O que a edu
cacdo pretende € primeiro formar um homem. Por isso a preocupagao
primeiramente recai no centro interior que "€ a fonte viva dacons

ca \ . . 135
ciencia individual',

Por esse motivo o autor assinalou dois erros cometi
dos comumente nas propostas pedagogicas: o intelectualismo - que
enfatiza a dialética ¢ a retorica ou que aborda apcnas as fungoes
praticas e operantes da inteligencia - e o voluntarismo.

Reafirmando o aspecto utilitario da educagao e a ne
cessidade da aprendizagem de um oficio, vai contra o '"O0cio aristo
cratico"”. Entdo, nao se trataria, na sua opiniao, de negar a espe
cializagao por completo, mas sim de acentuar a educagao geral 1i-
beral quando se tem a pretensao de construilr uma sociedade verda-

deiramente democratica. Inserido no mundo capitalista do século XX,

135. J. MARITAIN, op. cit., p. &4.
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no qual as contradicoes e as lutas de classes sdao extremamente a-
cirradas e controvertidas e se expressam através de lutas ideolo-
gicas e/ou armadas, Maritain pretendeu, através dos valores neo-
tomistas, impulsionar o ideal de uma educag¢ao "integral' voltada
para um "humanismo integral'. Seria do seu prisma, imprescindivel
para este projeto que se usasse da educacgao liberal, que libera -
ria e alargaria a mente e possibilitaria o surgimento natural en-
tre patrdes e operarios do "poder de adaptagao a novas circunstan
cias ¢ o dominio sobre elas."136

Observou o autor que nao era sua pretensao ativar a
luta por um "individualismo burgues'", porque esse ja terminara; o
que ele pretendia era construir uma civilizacgao preocupada com os
direitos humanos e com as aspiragoes e necessidades éociais do ho-
mem. Cada homem trabalharia ou participaria dos encargos comunita
rios de acordo com suas capacidades. O trabalho tido como meio e
nao como um fim em si mesmo seria alternado com as diversdes, pro-
porcionando alegria, expansdo e prazer ao espirito.

Entaoc, no processo dessa educagao ''completa' a aten
¢ao deveria estar voltada para os dois fatores: o intelecto e a
vontade. Porém, a formagao da Gltima seria certamente mais impor-
tante para o homem que a formacdo do intelccto.

Por outro lado, & importante destacar outro ponto:
ndo se poderia ensinar tudo as pessoas. A capacidade de discerni-
mento, a experiéncia, a sabedoria, ndo poderiam ser ensinados. Na
educagiao o que mais contaria seria a an diregdo dada a intuigdo
e ao amor; todavia, seria preciso ver, segundo afirma o autor, que
o amor e a intuigiio sdo dadiva e liberdade e, assim, ndo podem ser

objetos de ensino e instrugdo cientifica.

136. J, MARITAIN, op. cit., p. 49.
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Maritain percebeu também que a educagdo seria umpro
cesso. continuo e mais geral, englobando ndo apenas a escola, mas
um conjdnto de esferas intra e extra-educacionais. Do seu ponto de
vista, "a propria educacdo escolar tem fungdo parcial e, antes de

137 Durante o ensi

fudo, relativa ao conhecimento e inteligencia'.
no a crianca precisaria crer nas verdades passadas pelo professor,
mas desde o inicio esta mesma crianga deveria ser levada a pcnsar
por si propria, podendo vir, inclusive a discordar daquilo que pro
visoriamente foi verdade. Importa € que ao final dessc processo,o
que se quer ter & o amor & verdade, além do amor do bem e da justi
¢a. Através da inteligeéncia e da verdade € que se atingiria as fa
culdades do desejo, da vontade, do amor; dando '"retiddo a razao
pratica”. Ou seja, estimular a liberdade ndo seria estimular o ins
tinto, mas a razao.

A tarefa da educagao escolar poderia ser resumida,
assim, em dois pontos bdsicos: o professor precisaria ter conheci
mentos na area da Psicologia Infantil e a escola teria, outrossim,
de preocupar-se com a formagdo pré-moral. Estes dois pontos jun -
tos fazem parte do esclarecimento e fortalecimento da razao, tare
fa de obrigacgao da escola e do Estado.

O escritor tomista conseguiu encarar a educacgao co-
mo dinamica, em que "ensinar & uma arte', na qual o professor &
capaz de exercer uma causalidade sobre o aluno, cuja caracteristi
ca nioc € de forma alguma a passividade. Todo homem teria um "prin
cipio vital interior' que o impeliria ao conhecimento e, dessa for
ma, a educag§0 apenas deveria respeitar esta natureza intelectual.
Para embrenhar-se nessa tarefa, o educador precisaria lidar com
contelidos retirados da experiéncia ou de constatagOes particula -

res, fortalecendo espiritualmente o seu aluno através do estabele

cimento de relagdes ldgicas entre as idé€ias.

137. J. MARITAIN, op. cit., p. 57.
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Maritain posicionou-se contrario a utilizagdo de cas
tigos‘fisicos e contrapos a eles métodos de educacao mais progres
sista, materializada através das propostas da "Escola Ativa'" ou
"Progressiva'. Refere-se a estas com certas restrigoes, pols, se-
gundo pensa, elas nao conseguem ter uma boa medida ainda do papel
do professor no processo educacional; ademais mantém uma filoso -
fia utopica de vida. De sua perspectiva, ndo & possivel educar sem
interferir. Tem-se de dar a crianga aquilo que ela ainda niao sabe:
"o direito da crianga de ser educada exige que o educador tenha au
toridade moral sobre ela".138

Com base nessas proposicoes, o autor elabora algu-
mas regras basicas da Educagdo. A primeira regra diz respeito aes
timulacao e favorecimento das disposicoes fundamentais da crianga,
em que o mestre assume a tarefa de libertagiao.

Uma segunda regra refere-se ao fato de que a aten -
¢do do educador deve estar centrada ''sobre as profundezas interio
res da personalidade e de seu dinamismo pré-consciente... e a in-

139

teriorizacdo da influéncia educativa'~". A esta .regra estao ligados

alguns conceitos importantes do autor sobre o dinamismo do funcio
namento psiquico.

Maritain teoriza a existencia do subconséiente<n1i§
consciente e nao apenas da consciéncia. Ao nivel do inconsciente
ter-se-ia dois dominios: o inconsciente irracional e o pré-consci
ente do espirito. O inconsciente irracional seria o campo ja estu
dado pela escola freudiana, formado pelos "instintos e imagens la
tentes, dos impulsos afetivos e das tendencias da vida sensiti

140.

va''. Quanto ao pré-consciente do espirito, este abrangeria os

138. J. MARITAIN, op. cit., p. 67.
139. Ibidem, p. 75.
140. Ibidem, p. 77.
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poderes espirituais, a inteligéncia e a vontade; constituindo-se,
pois, no caminho para a liberdade pessoal e da sabedoria.

A tarefa educacional, portanto, nao seria a de apli
car técnicas de adestramento do inconsciente, mas de uma liberta-
cdo do dominio do pré-consciente do espirito, ou seja, a liberta-
¢ao do poder intuitivo. O principal seria, consequentemente, des-
pertar as potencialidades interiores e a capacidade criadora. An-
tes, necessitaria levar em conta o interesse c¢spontaneo ¢ a curioc
sidade natural, trabalhando a memdria junto a inteligeéncia, preo-
cupando~se mais com a compreensao do aluno do que com a extensao
dos métodos e conteludos pedagdgicos. Acrescenta-se, ainda, o fato
de que a apreensao intuitiva originar-se-ia da experiencia, daima
ginagao e do sentimento espiritual.

A terceira regra fundamental proposta por Maritain
diz respeito a unificagdo e unidade interior do homem: "desde 0
principio, e tanto quanto possivel durante toda a juventude, as
maocs e a mente devem trabalhar conjuntamente".141 A consequeéncia
direta dessa regra, do ponto de vista geral e pedagbgico, € o es-
timulo ao trabalho de artesanato, que proporcionaria certo cquili
brio psicoldgico bem como do espirito. Cré Maritain que esse tal-
vez seja o caminho para terminar com "a separacdo social entre o
homo faber e 0 homo sapiens. Essa regra implicaria em ensinar pri-
meiramente pela experiéncia e s0 depois chegar-se-ia @ razdo e ds
percepgoes do pensamento abstrato. Levar-se-ia em consideracao tam
bém que cada fase da educacdo exige propostas de conteudos e for-
mas diferentes.

A quarta regra a seguir seria: a tarefa do ecnsino &

libertar a inteligéncia e ndo oprimi-la. Para pratica-la traba -

141. J. MARITAIN, op. cit., p. 83.
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lhar-se-ia com o dominio da razao sobre as aprendizagens, levando
em conta, entretanto, que as dificuldades deveriam ser todas re-
solvidas antes de passar para pontos mais adiantados do ensino.
Com essa atitude, acredita-se que o aluno seria levado a conhecer
ativamente,

Maritain tentou em sua obra resgatar conjuntamente
a idéia do "homem pratico" e de "educagdo geral”. Como direito de
todos, a educagao deveria ser a preparagao para a vida, no entan-
to, essa ''preparacgao'’ nao poderia ser a negagao dos 'dons' e "in-
clinacdes" dos homens. Pensar, eis o que seria ensinado inicial -
mente. SO0 depois, na vida adulta &€ que preocupar-se-ia com a pro-
fissionalizacao ou especializacgao.

Partindo dessas premissas, Maritain propos um pro-
grama de estudo cuja estruturagao envolveria muitas disciplinas -
do ensino das humanidades e da educacgao liberal. Toda a sabedoria
que delas se pudesse tirar deveria partir de bases intrinsecas dos
alunos, respeitadas desde o ensino elementar até a Unhmrskhdejﬂz

As definigoes de criangas e de adolescente seriam,
portanto, fundamentais em tal principio e ambas dariam o aspecto
dinidmico da construcdo do saber e do fazer pedagbgico-educacional.
0 termo ‘construcdo" aqui utilizado nao pode ser entendido dapers
pectiva histdrico-dialética, mas sim da perspectiva catolica e
"inatista-metafisica" de Maritain. Ou seja, tem-se de lembrar sem
pre que o mesmo acredita na presenga das potencialidades e dispo-
si¢oes ja no momento do nascimento, que serao ampliadas pela edu-
cacio e o exercicio da razdao, que iriam 'civilizar o espirito da

B . 143
crianga". .

142, Nao aprofundarei aqui a discussao deste vasto programa de estudo proposto
por Maritain, o que seria inclusive interessante, por nao ser,c seu con -
teudo, o objeto do presente trabalho.

143. J. MARITAIN, op. cit., p. 105.
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As definigoes deste neo-tomista nao considerou a rea
lidade concreta do homem e o abstraiu de sua materialidade. E um
"homem, dentro do homem', que € a'Verdade' instituida portmﬂSeridgaPt
um Deus. Ainda que faca alusoes ao social, este aparece como ape-
nas consequéncia do que o homem ja €: um ser naturalmente social.
Falta, portanto, a visao historico-dialética de consciéencia.

Finalmente & preciso, numa discussdo posterior,vol
tar a essa constatacdo. O fato que & preciso destacar agora € que
tais teses filoséficas, inegavelmente, tém servido de instrumento
de defesa para o processo de hegemonia econdomica, politica e cul-
tural instalado pela classe burguesa, na sociedade capitalista do
nosso século; na medida em que, em nome de uma pretensa "igualda-
de natural" dos homens nega-lhes a visao da contradigdo da sua his

toria e de suas reais possibilidades de transformagido.
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1.3 - A pedagogia socialista: como Suchodolski e Sa-

vin querem formar o "homem novo'.

"0 homem - por mais que seja um individuo particular,e
justamente e sua particularidade que faz dele um indi-
viduo e um ser social individual efetivo - €, na mesma
medida, a totalidade, a totalidade ideal, o modo de e-
xistencia subjetivo da sociedade pensada e sentida pa-
ra si, do mesmo modo que tambem na efetividade ele exis
te tanto como intuigac e gozo efetivo do modo de exis
tencia social, quanto ¢omo uma totalidade de exterioﬁi
zagao de vida humana."

BOGDAN SUCHODOLSKI: os fundamentos da pedagogia so-

cialista

No mundo do século XX, as condicdes de vida, os con
flitos, as dividas e esperangas, as formas de pensar, foram acom
panhadas por um desenvolvimento técnico ininterrupto, alterando to
dos os setores da vida humana, inclusive a discussao sobre o pro
cesso educativo dos homens.

Ademais, as propostas educacionais nao deixaram de re
fletir as lutas mundiais entre os varios paises, que conduziram,
sobretudo apds a 22 Guerra Mundial, a duas formas de regimes so-

ciais que se destacaram: o capitalista e o socialista.

Divididos, entdo, em ''conjuntos de paises'", que ate
pouco tempo atras eram chamados-de "Blocos', expandiu-se, de umla
do o "Neo-capitalismo" .e, de outro lado, entre 1944 e 1948, as ''De
mocracias Populares' da Europa Centro-Oriental, como a Polonia, a
Bulgaria, a Tchecoslovaquia, a Hungria, a Albania, a Romenia e . a

Iugoslavia e, posteriormente, a Alemanha ‘Oriental.

X - - - . . . o~
K. MARX. Manuscritos economico-filosoficos, Terceirc manuscrito. Sao Paulo, A
bril Cultural, 1974, p. 17.(0s Pensadores).
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Inicialmente a Unido Soviética servia de '"modelo"
para os demais paises socialistas, porém, gradativamente, devido
as difcrencas étnicas, ds heterogeneidades historico-nacionais e
as diversas circunstancias de como se processaram as revolugoes
socialistas, entre outras coisas, fortaleceu a teoria dos 'cami-
nhos proprios para o socialismo", ocorrendo, entao, uma série de
rupturas no "mundo socialista". Este foil o caso da Iugoslavia (que
rompeu suas relagoes com a Unido Soviética entre 1948 e 1955), da
China (1962), da Albania ¢, ainda mais recentemente, de outros pai
ses.

Alguns principios comuns, inspirados no modelo so-
viético, marcaram, porém, a estruturaciio desses paiscs, como: a
politica de planos quinquenais, implicando a socializacdao ¢ plani
ficagao econdmica; o Lstado intervém e controla a economia; predo
minio do Partido Comunista, embora muitos paises como China, Polé
nia, Bulgaria, Tchecoslovaquia e Repiblica Democratica Alema te-
nham conservado o pluripartidarismo; luta contra as antigas clas-
ses dirigentes; estruturacio da ditadura proletaria; rcforma agra
ria e coletivizacgao da agricultura; garantia do trabalho, da gra-
tuidade da assistéencia médico-hospitalar e da educagao; entre ou-
tros principios.

No caso especifico da Polonia, esta se revoltou con
tra o dominio da URSS em 1956, periodo de "desestalinizacdo', nao
sofrendo, entretanto, intervencio militar soviética (como se fize
ra na lungria no mesmo ano). Desde entido, foram promovidas diver-
sas reformas, sobretudo no campo nolitico-economico, refletindo in
dubitavelmente nas propostas pedago‘gicaslﬁ4 e nas discussocs ted-

ricas de autores como Bogdan Suchodolski (1907- ).

144. No presente trabalho restringi-me a analise da proposta escrita por Sucho
dolski na década de 60. Nao me referirei aos modelos pedagogicos atuais da
proposta polonesa no campoc educativo, ja que nao possuo dados concretos so
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0 professor polaco, Suchodolski, estudou nas Univer
sidades de Cracovia e Varsovia, depois em Berlim e em Paris. Du-
rante a ocupagdo alema (1939-1943) foi um dos animadores da Uni -
versidade clandestina. Apds a guerra (1945) ocupou o cargo de di
retor de um centro de ensino mé€dio em Varsovia e depois, tornou-se
profcssor de Pedagogia Geral na Universidade dc-Varsévia, diretor
do Instituto de Cieéncias Pedagogicas e membro da Academia Polaca
de Ciencias e do Conselho da Sociedade de Educagao Comparada na Eu
ropa.145

Seus trabalhos relacionam as questoes filosdficas da
pedagogia com as situagbes sociais, ocupando-se da analise da edu
cagao moderna socialista na qual, como escreveu Debesse (1978), a
existéncia humana possa tornar-se base da criagao da esscncia hu-
mana.

Suchodolski € conhecido pelos educadores brasilei -
ros principalmente pelas idéias de quatro obras: "La educacion Hu
mana del Hombre' (1967 - em espanhol), “Tratado de Pedagogia"(197L—
em espanhol), '"Fundamentos de Pecdagogia Socialista (1974 - em es-
panhol) e "A Pedagogia e as grandes Correntes Filosoficas" (1978-
em portugués). No presente estudo analisar-se-a sobretudo as idéias
descritas na obra "Fundamentos de Pedagogia Socialista“lﬁjque se
propde a definir a educagao socialista.

Suchodolski aponta-nos, ao discutir a pedagogia so-

cialista, uma dupla preocupacao. A primeira delas rcfere-se ao as

bre os mesmos. Certamente muitas reformas terao sido discutidas ou imple-
mentadas apos a decada de 80, quando os movimentos grevistas-sociais, com
apoio da Igreja Catolica e do Eurocomunismo. conduziram Lech Walesa aopo
der.,

145. Informagoes retiradas do prefacio escrito por Maurice Debesse para a obra
"A pedagogia e as grandes correntes filosoficas", 1978 e do livro "Trata-
do de pedagogia", de 1971 (publicado em Varsovia em 1968).

146. B. SUCHODOLSKI. Fundamentos de pedagogia socialista. Barcelona: Editorial
Laia, 1974,
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pecto historico do processo educacional: por mais que se critique
a educacgdo burguesa nao se muda o fato de que a educag¢do nos pai-
ses socialistas herdou formas, conceitos ¢ métodos éducacionais
burgueses. Dessa forma, interroga ele, sera que ao trabalhar a par
tir dos métodos e instrumentos pedagdgicos passados (burgueses)
impede-se o avangar de um trabalho educacional socialista?

Uma segunda preocupagao do autor coloca-se de forma
consequente: edificar o sistema socialista implicaria obrigatoria
mente, criar.novas condigGes de vida para os individuos. Isso con
duziria ao enfrentamento de novas tarefas, dentre as quais o de
formar o '"homem novo'., Entao assumiriam os educadores uma tarefa
especialmente vultuosa: discutir seriamente e com a profundidade
e concretude necessaria, o conteldo ¢ o cardter da cducagido socia
lista, situando-a no tempo devido.

A caracteristica primordial de tal ecducagdo scria a
unidade do presente e do futuro. Qu seja, nao deixando de preocu~
par-se com o futuro, a educagao organizar-se~ia, ao mesmo tempo,
no presente e para as condigoes atuais cxistentes, com basc na ex
periéncia atual e na responsabilidade de quem € jovem. Expressan-
do essa mesma idéia com outras palavras, poder-se-ia afirmar que
ao elaborar uma reflexido sobre o carater e as tarefas da educagao
seria preciso considerar as condigoes sociais reais e concretas (ob
jetivas), no bojo das quais o trabalho educacional ocorre e se or
ganiza.

Ademais, ao partir da definicao do homem como sujei
to e objeto da historia, que ele préprio ajuda a construir, a teo
ria socialista abordaria a necessidade do homem diante de sua rea
lidade, relacionando esses fatores a possibilidade de criar novas
solugbes e situacgoes. A natureza humana, entao, teria Ium carater

histérico e estaria relacionada diretamente as transformagoes ma-
teriais do mundo (criado pelos homens através do trabalho) e as mu-

dangas dos proprios homens. Navisdo socialista seria possivel,nes-
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se sentido, "la reconstruccion del mundo social de los hombres vy
de 1a propia transformacidn de los indivi’duos”.147

Nesse sentido, a educagdo socialista ndo s0 se vol-
taria a realidade atual, mas também ao desejo racional de sua
transformacgdo. Significa que nao seria caracteristica da educagdo
socialista, segundo o autor, preocupar~se apenas com uma educagao
utilitaria, entendida como aquela qué’se centra no preparo dos in
dividuos para as atuais condigbes de espago e tempo, do nivel de
vida e das formas de trabalho. A expectativa nessa educagao seria
a de poder superar as condigoes sociais e criar condigoOes reaisde'
desenvolvimento multifacético dos individuos.

Coloca-se, pois, como tarefa educativa socialista a
formacao de um homem integral e criativo, o qual deve possuir boa
assimilagdo dos principios da ciéncia e técnicas modernas, assim
como possuir facilidade na convivéncia e cooperacgao social. Tal
realidade social necessitaria de homens com maior nivel de conhe-
cimentos gerais e especificos, com comportamentos abertos e parti
cipativos, do ponto de vista dos problemas do tipo social e polf—
tico.

Partindo dessa afirmativa, fica claro que no refe -
rente aos interesses individuais, as finalidades da educacac nao
se resumiria somente na passagem dos conhecimentos e habilidades
necessarias a existéncia. Se assim o fosse apenas 'permitirian que
el individuo se ganara la vida pero no le ensenarian como hay de
vivir".148 .

De acordo com esta idéia, o homem deveria unir teo-

ria e pratica, o que refletiria, sem davida, a tese da educagdo pe

147. B. SUCHODOLSKI, op. cit., p. 35.
148. Ibidem, p. 83.
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lo trabalho, como critica a instrugdo escolar desligada da vida
real. Seguindo a concepg¢dao de Marx, o autor esclarece que o cara-
ter educativo positivo do trabalho resultaria ndo so no terrenoda
profissionalizag@o - vital para a sobrevivéncia - mas também no am
bito da auto-realizacgdo e do desenvolvimento da personalidade eda
atividade criadora. O trabalho estrutura-se, pois, como fator de
desenvolvimento moral e intelectual.

Importante discernir que as propostas delineadas por
Suchodolski para construgdo da Pedagogia socialista fundem-se as
consideracoes de Marx sobre a inevitabilidade da revolugao prole-
tdria, e a preparagdo do proletariado para assumir essa tarefa his
torica. Por conseguinte, o autor destacou a obrigatoriedade da for
macdo e desenvolvimento da consciéncia comunista nos individuos,a
qual tornar-se-ia possivel nao sd a partir da educacdo intelectual,
mas também, pela prdatica revoluciondria e educagdo moral. Desse
prisma, nem a formac¢do intelectual. ou a moral, podem ocorrer iso-
ladamente, devendo vincular-se as circunstancias concretas de sua
vida, com a atividade concreta.

No que concerne a educacgdo intelectual, sua tarefa
essencial seria a de capacitar progressivamente o homem a compre-
ender o mundo, envolto pelo processo histdrico, bem como a atuar
eficazmente sobre este mundo. Tomando nogao da origem e desenvol-
vimento das forgas produtivas e do processo de conhecimento e do-
minacao do homem com a natureza, além das relagdes sociais resul-
tantes desse processo, o homem teria maior possibilidade de liber
tar-se do estado de alienagao em que se encontra.

A educagao moral, afirmou Suchodolski, ndo pretende
ria, como na educagio de carater burgués, modelar a vida intima do
individuo, mas integra-lo na sua realidade histdérico-social, atra
vés da atividade efetiva sobre a mesma. Assim, ainda que seja o

"produto das relagoes sociais', o homem teria a capacidade de su-
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pefallaSJm plano subjetivo, de tal modo que conseguiria manter-se
nafsituagéo de escolha consciente.

De acordo com o professor polonés a atengdo do mate
rialismo marxista centrar-se-ia na parte ativa do sujeito e inter
pretaria a atividade social como mediadora que une o homem ao mun
do objetivo em um conjunto dialético. Negando a idéia de que o es
t&dp psiquico dos individuos € que determinava a realidade social,

defendeu uma profunda uniao dialética dos fatores objetivos e sub

jetivos: -

"el mundo real en el que vivem los hombres es subje
tivo-objetivo, es un mundo edificado por la accion
social de los hombres... La esencia subjetiva del
hombre se refleja en el mundo objetivo humano, y a
su vez, el mundo objetivo se convierte en la conci-
encia subjetiva de los individuos".149
Incorpora-se, por conseguinte, ao movimento da his-
toria da sociedade, a propria historia dos individuos que cumpri-
riam tarefas fundamentais na edificagao da sociedade socialista e
laica. Fundiriam-se cada vez mais o papel da educacao e da auto-
educagdo no processo dialético da interdependéncia entre o desen-

volvimento individual e social, com vistas a formar os "homens no

vos''.

Contrapondo-se aos dudlismos carnal-espiritual; in-
telectual-estéetico e moral, Suchodolski mostrou a complexidade e
integracido da estrutura psiquica humana ¢ a relagido entrec os pro-
cessos fisioldgicos e a consciencia. A cénsciéncia influiria so-

bre o corpo humano e seria ao mesmo tempo condicionada por ele.

149. B. SUCHODOLSKI, op. cit., p. 68.
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Portanto, escreve ele, seria preciso entender a unidade entre '"la
supuesta triple estructura de la psique: la razon, la voluntad, las
sensaciones, y la triple esfera de la cultura: intelectual, moral,
estética". 1?0

Com base nessas premissas, o autor delineou os treés
objetivos basicos da educagdo socialista, os quais pressupdem uma
série de tarefas, no sentido de reduzir as diferencas entre a qua
lidade do potencial dos prdéprios individuos e as suas condigoes ob
jetivas de existéncia, bem como entre as obrigacdes que eles deve
riam assumir e suas possibilidades de desenvolvimento humano.151

O trabalho pedagdgico deveria, nesse sentido, ser de
terminado de acordo com situagoes concretas, do ambito economico-
politico e social, fazendo com que o jovem participasse volunta -
riamente da edificacdo da sociedade socialista. Esta seria a prin
cipal fungdo da educagido e a partir dela delinear-se-ia um grupo
de tarefas que implicaria: a capacidade de compreensido das neces-
sidades sociais imediatas e o planejamento de suas transformacgoes;
o desenvolvimento dos sentimentos patridticos e a consciéncia so-
bre a solidariedade internacional, visando ao progresso social uni
versal.

O segundo grupo de tarefas essenciais do tipo educa
cicnal ficaria remetido a formacdo profissional humana, sendo as-
sumidas nao apenas as necessidades objetivas econdmicas e tecnold
gicas, mas também as aspiragdes individuais dos cidaddos. Ji emou
tro grupo de tarefas, o terceiro deles, destacar-se-ia a educacio

come responsavel pelo despertar e pelo desenvolvimento nos indivi

duos da necessidade de participagdao cultural ativa, preparando-os

150. B. SUCHODOLSKI, op. cit., p. 136.
151. Cf. p. 122.
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para desfrutarem e escolherem de modo consciente e sistematico as
possibilidades de desenvolvimento pessoal.

Propoe-se, portanto, na perspectiva de Suchodolski
a educacdo multifacética do homem, unindo a satisfacdo de suas ne-
cessidades e aspirag¢coes pessoais do tipo cultural e artistico. A
educacao socialista enfrentaria, consequentemente, um problema pe
dagogico complexo e um dos aspectos relevantes nessa discussio se
ria o papel da atividade educacional na formagao da personalidade.

Suchodolski discutiu uma conceituacgao da personali-
dade que pudesse se aproximar mais do ideal socialista, superando
as concepgoes burguesas até entdo assumidas. Para isso propos res
gatar um dos aspectos da personalidade que seria o seu carater his
torico junto ao seu carater existencial. Assim, a problematica his
torica é considerada elemento principal da estrutura da personali
dade. Ao criar e/ou transformar o mundo em que vive, o homem tor-
nar-se-ia, como a realidade objetivada: mais rico e mais comple -
xo. Nesse processo de continua criacf@o e recriacgido, seriam utili-
zados conhecimentos das experiéncias passadas, além das circuns -
tancias atuais. De forma coerente, o homem submeter-se-ia a acgao
do mundo por elé criado para segui-lo criando., Encerrar-se-ia nes
sa relacao homem-mundo as causas de seu desenvolvimento e de suas
limitacgoes.

Imaginar um 'novo homem" para Suchodolski seria 4]
mesmo que defender a unidade do individual e social no socialismo.
Quer dizer, ele acreditava que na sociedade socialista € que se po
deria reconciliar os interesses coletivos e individuais. Para que
isso fosse possivel o individuo precisaria deixar de ser guiado
por "egoismos primitivos' e desejar servir a sociedade, tendb cons
ciéncia da convergéncia entre os interesses individuais e gerais.

Contudo, advertiu o autor, s¢ tal convergencia precisaria ocorrer
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na vida concreta dos individuos, entao, seria fundamental que suas
necessidades sociais fossem atendidas, para que os mesmos nio se
despojassem da dignidade humana.

A tarefa dos educadores seria justamente a de mode-
lar algumas necessidades e motivagoes de acao das criancas e jo-
vens, descnvolvendo-lhes os interesscs ¢ as inclinacgdes, as aspira
goes e a criatividade. Isso porque '"al desarrolarse ellos mismos,
los individuos contribujan asimismo a la realizacidn de los demis
miembros de la sociedad.”152

Para Suchodolski a tarefa de determinar as necessi-
dades mais prementes quanto ao tipo de trabalhadores, as invencdes,
as formas de capacitagldo dos individuos para assumir diferentes ta
refas, bem como assegurar todas as possibilidades do desenvolvi -
mento; tudo isso caberia aos planejadores e administradores. Aos
pedagogos, caberia apenas a preocupagao, por encontrar e formar os
individuos mais adequados a ditas formas.

Significa que o educador (professor} seria apenas o
executor de tarefas previamente definidas por especialistas. Essa
afirmativa & bastante contraditoria, separando a decisdo biasica de
discussao sobre fins e os meios da educacao, podendo dar "brecha"
para um processo de alienacao. Mas o autor nio discute por esse
prisma essas questoes. Segundo ele as tarefas essenciais da edu-
cagao socialista deveriam partir de uma concepgao de mundo muta-
vel, passivel de transformagdes continuas ¢ objetivas. Um mundo hu
mano que prescindiria de individuos meramente subordinados ou obe
dientes; pelo contrario esse mundo, enquanto unidade dialética se
pautaria na acgao consciente dos homens,.que, porque conscientes,

seriam livres. Tais homens deveria saber quais as tradigoes defen-

152. B. SUCHODOLSKI, op. cit., p. 108.
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didas (cristalizadas) pelos homens e qual &€ o futuro pelo qual e-
les lutam, superando a idéia do determinismo histdrico.

Embasando-se nessas idéias o autor defendeu que a
instituigao escolar deveria ser responsavel tanto pelo ensino, co
mo pela educagdo. Deveria dividir conhecimentos e experiéncias com
os alunos e também conduzi-los a determinada concepcao de mundo, a
qual envolveria o intelecto, a sensibilidade, a vontade, a imagi-
nagao e a representacao das coisas.

Podemos concluir a partir dessa leitura, que Sucho-
dolski tentou perceber a consciéncia de modo mais amplo do que as
concepgoes idealista ou empiricista. Sua visdo socialista, basea-
da sobretudo na experiéncia soviética e na propria experiéncia po
lonesa, traz um detalhe interessante: ele vislumbra um "humano ge
ral", entendendo a universalidade humana expressa pelas classes
trabalhadoras. Ademais numa sociedade socialista, em tese, o sis-
tema social seria edificado pelos homens e para os homens, sendo
que, em tal socieddde todos seriam trabalhadores.

Suchodolski em sua analise tentou deixar claro que
a convergencia dos interesses individuais ¢ sociais precisaria ser
entendida como parte de um longo processo histdorico, povoado de
conflitos e contradigoes nas relagdoes que se estabelecem entre su
jeito e objeto. Dessa forma, ao finalizar seu livro, declarou sua
firme certeﬁa de que a discussao no campo pedagodgico e da ativida
de educativa seria fundamental para entender ﬁs dificuldades edu-
cativas de seu proprio pais.

Ademais, € necessario consideramos de modo positivo
sua afirmagao de que o socialismo seria uma realidade em constan-
te mudanga, o que implica també&m na mobilidade educativa, naoc se
podendo, entao, falar em uma "verdade'.

| Sem divida do ponto de vista tedrico, néo’isento de

contradic¢des, Suchodolski expressou bastante coeréncia com a con
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cepgdo materialista-historico e dialética de Marx e deu substanti
vas contribuigoes para a reflexao sobre o conceito de consciéncia
e a construgdo de uma Pedagogia orientada dialeticamente c que sir

va as classes trabalhadoras nos dias atuais.

NIKOLAI SAVIN: A pedagogia soviética que os mestres

devem conhecer

A Revolugao Socialista Russa, de novembro de 1917,
marcou um longo processo de discussao e de luta contra a opressao
e a exploracgdo e pelo controle do poder pelas classes trabalhado-
ras na Unido Soviética. Esse processo, desde entao, quer pelas
suas contradigoes internas do ponto de vista tedrico-pratico, quer
pelas condigodes politicas e economicas da Unido Sovié€tica nos am-
bitos internacional e nacional, guer pelos seus determinantes so-
ciais e culturais, nao foi absolutamente tranquilo.

Por outro lado, passando do "periodo de estabiliza-
cao" (1918-1928) - em que foram tomadas medidas enérgicas quanto
aos graves problemas economicos e politicos internos ¢ cxternos -
ao"periodo estalinista" (até 1953), coincidindo com a Segunda
Guerra Mundial, e, posteriormente, 4 '"desestalinizagao', a histé
ria desse paIs refletiu, também, entre outras coisas, na organiza
¢do de propostas educativo-pedagbgicas. >3

A luta pela nova escola socialista iniciada desde o

periodo pds-revoluciondrio temsido norteada por uma série de prin

153. 0 processo de construcao do socialismo SOVlEthO foi marcado pormuitas lu
tas internas e externas, travadas no ambito - -economico, social, cultural e

politico. Sugere-se que para_aprofundar em algumas dessas questoes, e pa-
ra assegurar uma visao panoramica dos treés periodos citados, sejam consul
tados livros de Historia Geral, como "Historia das Sociedades", de R.R.L.
AQUINO (et al.); "0 tempo da contestagao (1948-1969)" de P. THIBAULT; "0
seculo XX", de R. REMOND, entre outros. Muitos dados também poderao ser ob

tidos nos livros de L. VOLPICELLI, "L'evolution de la pedagogie sovxetl-
que'"; de J. VALSINER, "Developmental pshchology in the Soviet Union"; de

T. BOTTOMORE (ed.), "Dicionario do pensamento marxista'; "URSS - Anuario
88", Agencia Prensa Novosti; entre outros.
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cipios. Um deles & o cardter estatal do sistema educacional, ouse
ja, as instituigoes educacionais saoc criadas (ou fechadas), sus-
tentadas e dirigidas pelo Estado Soviético, visando eliminar a cau
salidade na distribuigao das escolas e garantir o planejamento na
preparagao dos especialistas. Amenizar-se-ia, por outro lado, opa
pel dos orgaos de poder local na direcao da instrucao publica.

Um outro principio bdsico € aquele que formulou
a unidade e articulacao das diferentes instituicoes docente-educa

tivas. O objetivo Gnico delas seria o de preparar a juventude na

~construcao da sociedade comunista, de forma a torna-los seres ati

vos e integralmente desenvolvidos, levando em conta as particula-
ridades nacionais dos educandos.

A universalidade e obrigatoriedade da escola €& tam-
bém um principio educativo. Apesar de ja em 1930 ter sido aprova-
da a lei sobre o ensino primdrio obrigatorio, s0 em 1962-1963 foi
implantado no pais o ensino geral obrigatdorio de oito graus. 0
XXIV Congresso de PCUS colocou em 1971 a tarefa de dar um maior
passo: o ensino médio obrigatdrio para os jovens, concretizado nes
ga mesma década.

0 principio de laicidade do ensino eliminou a influ
éncia da Igreja sobre as escolas .e propdos a educacdo cientifico-
ateista das criancas e jovens, apesar de ser mantida a liberdade
de religiao.

Ademais, o principio de igualdade de dircitos de to
das as nacoes e povos em todas as esferas da vida social abrangeu
a igualdade de direito ao ensino e a escolha livre da IIngua.ager
estudada; tentando-se nao correr o riscqg de reter o desenvolvimen
to cultural dos povos, o que permitiu a Unido Soviética ensinar-
se em quase cem idiomas.

Junto a esse principio delineou-se¢ outro: as mulhe-

res tém igual direito a educagao. Assim, na medida em que recebem
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uma orientacdo e preparo mais ativo para o trabalho socialmente Qi
til, podem-se inserir influentemente na economia soviética. Esta
vinculagiio das instituicdes docente-cducativas com a vida ¢ o tra
balho constituiu-se num principio fundamental do ensino socialis-
ta.

Todos esses principios educativos, influenciaram nas
Teorias Pedagdgicas soviéticas, dentre as quais se destaca a for-
mulada por Nikolai Vasilievch Savin.ls4

Notavel pedagogo ¢ cientista soviético, Savin & au-

155, utilizado como material didatico nas

tor do livro "Pedagogia"
escolas de formagdo de mestres soviéticos. O livro, editado origi
nalmente em russo na cidade de Moscou no ano de 1972, foi traduzi
do para o espanhol em 1973, por editorcs cubanos visando também a
preparacao de quadros pedagogicos em Cuba. Observa-se que o autor
faz parte do grupo de educadores soviéticos preocupado com a for-
macdo de seus professores e mestres, os quais interferem efetiva-
mente no processo de desenvolvimento global e individual das cri-
angas, adolescentes e adultos. Essa preocupagao sempre foi uma
constante na histdria da educacdo soviética, desde que no periodo
pos-revolucionario percebeu-se que os professores precisavam ser
preparados para abragar e trabalhar pelas causas socialistas.
Savin, em seu livro elaborou uma discussao sobre os
fundamentos e propostas da Pedagogia soviética, tecendo criticas
as concepgdes pedagbgicas burguesas. Para isso tomou como base as

concepcoes tedricas de Marx e Lenin, além da leitura de pedago-

154. Nao foi possivel citar a data de nascimento ou da morte do autor devido a
falta desses dados em seu livro e em livros da Historia da Educagao e da
Pedagogia.

155. N.V. SAVIN. Pedagogia. Habana, Editorial Pueblo y Educacion, 1979.
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gos - especialmente russos e soviéticos - e os documentos produzi
dos pelo governo e pelo Partido Comunista.156

Nessa perspectiva definiu o objeto da Pedagogia e de
seus conceitos pedagdgicos fundamentais. De modo geral oobjeto da
Pedagogia soviética seria o estudo das leis da educagao do homem
numa sociedade comunista, principalmente no seu aspecto intencio-
nalmente organizado e voltado para o desenvolvimento do homem.

O ensino, segundo Savin, seria uma arte dificil, de
licada, polifacética e diversa, pelo qual ocorreria o processo de
transmissdo e assimilacdo de conhecimentos, hidbitos e habilida-

157 Pelo emsino, seria possivel influir na conduta e no pro -

des.
cesso da atividade cognoscitiva dos alunos e de seus desenvolvi -
mentos. Aprendendo a ler, fazer contas e escrever poder-se-ia do-
minar a ciéncia; ademais, com base na experiencia de geragoes pas
sadas seria possivel buscar novos caminhos nos fundamentos cienti
ficos, técnicos e da propria vida social.

Para que os conhecimentos fossem exequiveis aos alu
nos, o professor deveria conhecer o nivel de preparo geral destes
e o0 desenvolvimento de suas capacidades. Ademais deveria levar em
conta algumas regras como: passar sempre do particular ao geral,
do conhecido ao desconhecido, do concreto ao abstrato. Esse prin-
cipio - do carater cientifico e exequibilidade no ensino - faria
parte de um sistema maior de principios que notteariam a Didatica

Soviética no atendimento das regularidades do processo docen-

te.

.

156. 0Os documentos citados por Savin sao: o programa do PCUS, os materiais do
XXIV Congresso do PCUS, a disposigac do SS do PCUS e do Conselho de Minis
tros da URSS, de 10 de novembro de 1966 - "Acerca das medidas para o me-
lhoramento futuro do trabalho da escola de ensino geral meédia" - e os ma-
teriais do Congresso Nacional de Mestres. (Cf. Savin, op. cit., p. 8).

157. Cf. N.V. SAVIN, op. cit., p. 63-64.
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Qutros principios comporiam esse sistema, como mos
tra Savin: o principio da sistematizacgao do ensino e da aprendiza
gem e a vinculagdo da teoria com a pratica; o cardter conscieinte e
ativo dos alunos na aprendizagem sob a direcao do professor; a vi
sualizagdo; a solidez na assimilagao dos conhecimentos e a vincu-
lacio do ensino com o desenvolvimento multifacético dos alunos.

0 material de estudo deveria estar estreitamente re
lacionado com a experiencia pesscal dos alunos - ponto de partida
para conhecer a realidade, servindo como critério de verdade - com
suas observacoes ou jogos. Por outro lado o professor deveria sa-
ber demonstrar a importancia do papel da ciéncia na solucgao dos
problemas essenciais da economia nacional. Consequentemente., asis
tematizacio tedrica estaria acompanhada desde o inicio da escola-
rizacao pelo desenrolar de uma sé€rie de atividades de trabalhos (me
dicdo de terrenos, orientacdo com a bussola, cultivo da horta es-
colar, ajuda nas bibliotecas etc.).

Os meios auxiliares a serem utilizados pelos profes
sores durante a apresentacao dos conteudos, melhorariam a percep-
cdo dos objetos e a formacdo de conceitos, ja que estruturaria-se
a aprendizagem ndo apenas sobre representagoes e palavras abstra-
tas, e sim sobre modelos concretos.

A solidez da assimilacdo dos conhecimentos implica-
ria na perspectiva do autor, o dominio pelos alunos do material do
cente, de forma que pudessem reproduzi-lo a nivel da memoria e uti
lizd-1o na solucdo de tarefas cognoscitivas e praticas. Quanto a
atividade cognoscitiva dos alunos, no processo de assimilacao do
conhecimento, englobaria ndo s6 a percepgio, a comprcensao € a Te€

cordagao, como também a atuagdo de um sistema complexo de opera-

¢oes mentais.

A primeira etapa desse processo seria a percepgao,a

"tividade do aluno a ser despertada e mantida pelo professor atra-
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vés de demonstragoes de experiéncias, exercicios de observagdo, re
solugdo de problemas variados e algumas tarefas praticas. Junto a
percepgio desenvolver-se-ia a compreensao, etapa que ocorreria mais
facilmenté.se os conhecimentos percebidos pelos alunos fossem cor
relativos aos que eles mesmos ja possuissem € que seriam compara-
dos ao sistema geral de conhecimentos. O aluno deveria aprender a
comparar, analisar, generalizar a percepgao dada. Ao conseguir com-
preender e generalizar conhecimentos conseguiria dominar os con-
ceitos expressos com palavras ("mdveis'', "aves' etc).

Observa-se, dessa forma, que o autor definiu a for-
magao de conceito como um processo complexo do pensamento. Acres-

centou a essa idéia, ainda uma outra:

"El analisis del trabajo escolar muestra que en el
complejo proceso del pensamiento participa no solo
la conciencia sino tamben los sentimientos y la vo-

luntad de los escolares”.158

Por essa razao o professor precisa recorrer com fre
quencia aos sentimentos dos alunos durante a atividade do pensa -
mento. A este procedimento também se ligam as etapas de reafirma-
cao dos conhecimentos, a memorizagdo do material de estudo e sua
aplicacado pratica.

Os professores poderiam despertar nos alunos uma a-
titude interessada e ativa para essa atividade cognoscitiva. O in
teresse ativo dependeria da consciéncia dos alunos sobre a impor-
tancia dos conhecimentos na vida. O professor poderia ir, assim,
formando a consciéncia de seus alunos utilizando-se de métodos co
mo: a conversa informal, a leitura, a discuss3o sobre filmes. En-

tao,

158, N.V. SAVIN, op. cit., p. 69,
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"La conciencia y la actividad dependen del nivel al
canzado por la direccién pedagbgica, en lo que res-
pecta a la actividad cognoscitiva y practica de los

alumnos”.159

Q aluno conhecendo o propésito do estudo para o tra-
balhoe futuro, seria capaz de desenvolver-se nessa direcdo. Conse-
quentemente, afirmou Savin, 'La conciencia es el camino mas impor
tante en la superacion del formalismo de la enseﬁanza”.160

Savin destacou a importdncia constante da educacio
moral, estética, juridica, patridtico-militar e ateista dos alu-
nos, além da educagdo fisica. Esse conjunto de elementos possibi-
litaria o sentimento de camaradagem, a responsabilidade coletiva,
a distingilo entre as atuacoes 'boas" e '"mas'" dos homens, distin -
guir o belo e o feio, amar a natureza, formar bons habitos e per-
ceber a realidade via ciencia e sem superstigao.

Em nome do '"bem coletivo' e da 'moral coletiva' so-
cialista, Savin admitiu o castigo racionalmente planejado - que
fosse compreendido pelo proprio aluno que violou os interesses do
coletivo, e que nao fosse um castigo fisico danoso. Enquanto um
castigo de carater educativo, ele deveria ser acompanhado de ou-
tras medidas de influencia como o esclarecimento, mudanca de regi
me na sala de aula etc. O "régimen" - sistema de requisitos higié
nicos, morais e disciplinérios‘- seria a 'base da disciplina” e
estaria relacionado diretamente a formacdo de conexdes fixas, des

161

critas na nogao de "estereOtipo dinamico'" de I.P. Pavlov. Pa-

ra Savin

159. N.V. SAVIN, op. cit., p. Bé4.

160. Ibidem, p. 85.

161. Ivan Pavlov (1849-1936) foi iniciador da analise experimental do comporta
mento e do condicionamento, elaborando uma teoria da atividade nervosa su—
perior. £ sem divida bastante utilizado nas analise soviéticas. Uma nogao
mais especifica do "estereotipo dinamico" pode ser obtida em "Fisiologia
da atividade nervosa superior" no livro "Pavlov" de Isaias Pessotti (org)
da Editora Atica, p. 110-124 (cf. bibliografia).
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"el efecto prolongado y en constante repeticidn, de
determinados estimulos sobre el organismo, crea un
sistema fijo de conexiones reflejas condicionados en

la corteza de los grandes hemisferios ccervsabrales.”]‘62

Savin negou a idéia de que as capacidades humanas -

formadas no processo da atividade de trabalho e da vida social -

sao inerentes ao sistema nervoso do homem. Afirmou que o homem her
daria apenas a estrutura cerebral, e ao inserir-se na sociedade,
ele seria capaz de assimilar a experiéncia humana do passado, nio
ficando, porém, limitado a reproduzi-la, podendo aperfeigoi~-la e,
dai, também modificar-se.

Destacou, ainda, o fato de que as particularidades
tipologicas do sistema nervoso descritas na obra de Pavlov163 nao
sdo determinantes nas propriedades da personalidade e do carater.
Preocupou-se em mostrar que o regime social e a politica de clas-
ses exercem profunda influéncia na formagdo das aspiragdes eideais
das criangas. Entretanto, o desenvolvimento humano estaria, segun

do o pedagogo soviético, diretamente ligado ao desenvolvimento do

cérebro, ou seja:

""La base del desarrollo psiquico es el desarollo del
sistema nervioso y sobre todo de su parte superior,
es decir, la corteza de los grandes hemisferios del

encéfalo".164

162. N.V. SAVIN, op. cit., p. 227.

163. Pavlov elaborou uma teoria sobre os tipos de atividade nervosa; mostrou
que os homens reagem diferentemente frente aos estimulos do meio conforme
me a forga com que se produzem os processos nervosos, seu equilibrio e mo
bilidade. -

164, N.V. SAVIN, ibidem, p. 24.
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Esclareceu, entdo, que o desenvolvimento do encéfa-
lo € do sistema nervoso se dia no decorrer da interacdo constante
do homem com o meio circundante. Caberia a educacgao abrir para o
homem um amplo circulo de conhecimentos e o familiarizar com a vi
da que o rodeia, em um sistema determinado, o que ''garanteza la
formacion de una enorme cantidad de enlaces nervosos en el cere -
bro del hombre y hace que se perfeccione toda la actividad psiqui
ca".165

Para Savin, seria nessa perspectiva que tanto a Pe-
dagogia como a Psicologia buscariam entender as influéencias da e-
ducagao sobre o desenvolvimento, estudando os meios para faze-lo
mais intensamente.

A comunicacdo e a atividade apareceriam aqui como
condicoes importantes para o desenvolvimento das criangas. Afir-
mando a importancia da comunicagdo da crianga com outras pessoas,
e em especial com os adultos, o autor utilizou-se de afirmacoes do

166, o qual "afirmaba que el nino desde el

167

psicélogo L.S. Vygotsky
momento en qué nace €s un ser social'. Assim, concluiu Savin,
durante o processo de comunicacao com outros 'mace en el nino 1la
necesidad de los hombres, que se convierte en una fuente importag“
tisima de su desarrollo multifacético." 08
A esta concepgao o soviético acrescentou uma outra,
demonstrando a importancia das condigdes de vida proporcionadas
pelo socialismo e pela instrugao no desenvolvimento qualitativoda

personalidade. Explicitando seu conceito desta, retomou a concep-~

¢dao marxista-leninista do desenvolvimento geral:

165. N.V. SAVIN, op. cit., p. 24.

166. Lev Semionovitch Vygotsky (1896-1934) & estudado no 39 capitulo.
167. Ibidem, p. 22,

168. Ibidem, p. 23.
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""que se contempla como un proceso de evolucidon de lo
simple a lo complejo, de lo inferior a lo superior,
una evolucion en linea ascendente de un estado cua-
litativo viejo a uno nuevo, un proceso de renova-
cion, de nacimento de lo nuevo y muerte de lo vie-
son, 169

Com base nesse conceito, Savin afirma que a fonte do
desenvolvimento € a contradigdo e ndo a simples continuidade oulij
nearidade de principios. A este conceito inclui também os proces-
sos de crescimento e maturacao do organismo, que apresentam es-
treita ligacdo com o desenvolvimento psiquico mas que nio podem
ser considerados os fatores determinantes da personalidade.

A Personalidade resultaria, entao, dos processos de
desenvolvimento fisico-psiquico e de educacgdo, chamados no seucon
junto de "processo formagao'" o0 qual ocorreria ao largo de toda
a vida. Considerou, portanto, a personalidade como um fenomeno com
plexo, mutavel e que se desenvolveria de acordo com a sociedade no
processo da atividade social e do trabalho. Importante observar que

essa personalidade, mesmo sendo influenciada pelas condigdes de vi

da teria uma atividade propria que lhe seria peculiar, nio refle-

tindo fielmente aquelas condicoes. Como decorréencia desse proces-
so o homem passaria a se conceber como umtodo Gnico, distinto dos de
mais homens, constituindo-se numa '"personalidade-individuo", quan
do entao, poderia expressar determinados pontos de vista e atitu-

des e exigencias morais pr6prias.170

169. N.K. SAVIN, op. cit., p. 17.

170. Ibidem, p. 17. O autor utiliza-se nessa discussao da teoria psicologica de
L. Bozhovich (1968) e A. Limbiskaia (1971), alem de escritos de Marx e do
proprio Partido Comunista.
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Esse processo de aprendizagem e desenvolvimento da
personalidade relacionaria-~se fortemente com a educagao moral e
com a nogac de 'cidadania'; inserindo-se nesse contexto as motiva

"171

¢des sociais como "estudar para ser tutiles a la patria ser um

"militante ativo'" etc. Savin faz, nesse sentido, uso das palavras

de A.S. Makarenko.”2

""debemos darle instruccion, preferiblemente media,
debemos darle una calificacidn, debemos disciplinar
lo, debe estar politicamente desarrolado y ser un
miembro leal de la clase obrera, um Konsomol, umbol
chevique. Debemos educar en &l el sentido del deber
y €l concepto del honor, en otras palavras, debe sen
tir respeto de si mismo y de su clase y enorgulle -
cerse de ela... Debe saber ser cortes, inflexible,

bondadoso e implacable..."173

Na concepgao de Savin, o "ideal" seria a estrela o-
rientadora da auto-educagdo, variando a imagem de "ideal moral"
conforme a idade e o nivel de maturidade. Esse "herdi ideal" po-
deria ser uma pessoa concreta, proxima ou literaria, ou ainda uma
imagem genéralizada.

E mister ressaltar que o autor niao se refere aqui a
moral religiosa, que, segundo ele, seria superada pelos principi-
os morais comunistas. Sobre isso afirmou categoricamente que a es

cola deveria armar as criangas de conhecimentos cientificos sobre

171. A.N. SAVIN, op. cit., p. 85.

172. Anton Semionovitch Makarenko (1888-1939) foi um educador sovietico de re-
nome que lutou pela criacao de uma pedagogia autenticamente soviética,vol
tada para a educagao das classes trabalhadoras. E autor de "Poemas pedago
gicos"; "Problemas de educagao escolar", "0 livro dos pais™, entre outros.

173. A.S. MAKARENKO. Obras, T. IL, p. 397. In: A.N.Savin, op. cit., p. 40.
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a natureza e a sociedade, fazendo com que as criangas vissem a re
ligido como uma forma anticientifica da consciencia, j4 que '"toda
religion es ni mas ni menos el reflejo fantastico en la concien -
cia de las personas, de aquellas fuerzas que dominan sobre ellos

en su vida diaria".l74

Percebemos na Teoria Pedagdgica de Savin uma wunido
entre a l'cdagogia e Psicologia, onde uma serve de base 4 outra. A
base historico-social da teoria delineada pelo autor € inegavel,
porém, mesmo que ele admita a contradigdo como base no descnvolvi
mento, parece que nao se aprofunda muito nesse ponto. Quem o 1lé,
tem a impressao de que na Uniao Soviética alcangou-se uma "harmo-
nia" do ponto de vista espiritual, politico e econdmico, o que ndo
corresponde a realidade.

0 carater dado a consciéncia, assumida sobretudo co
mo decorrencia da "direg¢ao pedagdgica', implica sua definigao co-
mo fenomeno psiquico causado pela interagao social e pelas modifi
cacdes do sistema nervoso, o que € uma analise muito importante,
jd que por ela deixam de ser dissociados a mente e sua base mate-
rial imediata que & o corpo (cérebro, sistema nervoso). Entretan-
to, sua analise ainda € feita ora de forma muito ampla, ora res -
trita ao aspecto cerebral, ndo contemplando uma anialise mais pro-
funda do processo de formagao da consciéncia a nivel das fungoes
psiquicas (memdoria, atengdo, percepgao, pensamento, linguagem).

Aparentemente .0 "tomar consciéncia" ou "atuar cons-
ciente'" subordina-se ao ideal pelo partido comunista sovietico e
muitas vezes perde-se de vista o individual, que € incarporado '5

idéia de "Patria', "cidadao", "militante'" etc.

174. A.N. SAVIN, op. cit., p.202
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0 fundamental, porém € que tais analises deram con-
tribuicdes a4 discussdo da nocdo de consciéncia e de educagdo, vol
tando-se a proposta para a classe proletaria. Esse & um avango sig

nificativo que nao pode ser negado.

1.4 - O conceito de consciéncia nas vertentes filo-
sofico-educacionais, empiristas e/ou scnsualistas,

neo-tomista e socialista: algumas conclusoes

"0s homens acostumaram-se a explicar seus atos pelos
seus pensamentos, em lugar de procurar essa explicagao
em suas necessidades (refletidas, naturalmente, na ca-
beca do homem, que assim adquire consciéncia delag)".*

As teorizagoes e propostas praticas dos empiristas

e sensualistas, dos neo-tomistas e dos socialistas devem sempre

‘ser compreendidas no bojo do movimento dialético da historia. Tal

" movimento engloba ndao sé a aproximac¢do de alguns pontos tedricos

entre os autores, mas das contradigdes, e até mesmo oposigdes,en-
tre eles. |

Dai termos de resgatar, por exemplo, a onosicao as-
sumida pelos empiristas-sensualistas ao movimento da Contra-Refor
ma, encampado de certa maneira por autores catbolicos e especial -
mente pelos jesuitas. E preciso destacar, ainda, o desenvolvimen-
to das propostas educacionais socialistas, negando ambas as ver-
tentes nos mais diversos aspectos, sobretudo quanto ao caréter‘dug

lista e religioso de suas analises,
As Teorias Pedagdgicas abordadas nesse capitulo di-

ferem quanto as concepgoes de homem e de sociedade, assim' como

* -
F. ENGELS. Sobre o papel do trabalho na transformagao do macaco em homem. In:
Obras Escolhidas, v. 2, p. 275.
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nas definig¢oes de natureza humana, de educacao, dos processos de a
prendizagem e deéenvolvimento, e que, consequentemente refletem os
(e nos) conceitos de consciéncia que explicitam e assumem.

Na versao neo-tomista, a consciencia tem o papel de
"harmonizar" as tendéncias inatas do proprio individuo - as "aspi
ragoes’ segundo Castiello -~ as necessidades do homem frente ao seu
meio natural, ao mesmo tempo. Tratar-se-ia de uma consciéncia de
natureza abstrata e absoluta, presente em tudo o que faz o homem,
na medida em que ela (consciéncia) se submeteria a "lei moral de
Deus" e também asseguraria a independéncia da escolha humana "pe-
lo bem" ou "pelo mal'. Nesse sentido, tem-se a impressdao que cons
ciéncia identifica-se a razao, unificadora e harmonizadora da per
sonalidade, constituindo-se como "reflexo da forga divina'" poden-
do ser, como esta, definida s6 pela inducgido.

Na concepg¢ao empirista e/ousensualista de consciéncia
verificam-se diferentes posigaés naoc sO quanto ao entendimento des
ta, mas tambeém quanto a natureza do homem. Comenius e  Rousseau
créem que o homem & naturalmente bom, mas que a sociedade o cor -
rompe. Ji Locke concebe o homem originalmente de ma Indole, deven
do dessa forma ser "domesticado" e controlado através da educagdo
e religido. Herbart, por sua vez, parte de uma nogado de natureza
humana neutra, definindo-se posteriormente pelo meio e pela ins-
trucdo que, por essa razao, devem ser corretamente planejados.

Para os cmpiristas e/ousensualistas, a unidade do pensa
mento ou das idéias resulta de associagoes ou combinagoes de ele-
mentos simples e complexos, sendo as sensagoes € as experiéncigs
a fonte basica do conhecimento e do desenvolvimento do pensamen -
to. Comenius identifica e iguala memoria e consciéncia, afirmando
que o treinamento da memdria e o processo de imitacao sao capazes
de alargar o conhecimento sobre o mundo e a sociedade. Dessa ma-

neira sua "didatica geral para ensinar tudo a todos" delineia-se
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como resultante de uma idéia de que o homem & formado (moldado) pe
lo seu meio. Locke afirma que as idéias sao os materiais do pensa
mento ¢ se originam das sensagdes (percepgao) e operagdes interz—
nas da mente ou reflexdo (adquiridas na idade adulta), destacan -
do-se al o papel da linguagem (palavras) e do conhecimento (propo
sigoes com significagdes). Na verdade, estes dois tedricos pensam
ser a consciéncia uma funcio mental surgida e desenvolvida  como
consequéncia da obediéncia a Deus.

Rousseau enfatiza a vida emotiva em maior intensida
de do que a razdo, demonstrando que esta Gltima € apenas um aspec
to da consciéncia, isto €, a razdo € encarada como fun¢do intelec
tual da consciéncia e € a responsavel pela diregdo dos impulsos e
sentimentos do proprio individuo (egoismo) e do amor ao proximo.
Na sua visdo o progresso intelectual ocorre a partir de conven-
goes sociais como a linguagem e a divisao de terras, que necessa-
riamente envolvem também o trabalho, a curiosidade e a previden -
cia ("proprias do homem social"). E do aspecto sociavel natural do
homem que nasce o "impulso da consciéncia'", que implica em adqui-~
rir o conhecimento do bem pela razao (funcao aprendida) e passar
a deseja-lo (o desejo € inato). Portanto, sua conclusdo € a de que
€ através da razdo e pela consciéncia que o homem resgata sua 1i-
berdade e sua "humanidade'", que estaria no seu (do homem) proprio
interior.

Também Herbart definc a razdo como parte da mente hu
mana, mas centra sua atengao nao s6 na consciéncia mas também, e
principalmente, no subconsciente, identificado a memoria, buscan-
do entender o "limiar da consciéncia'. Q contelido da consciéncia,
segundo esta perspectiva, € mutdvel e conflituoso: a apercepgao €
um processo pelo qual o homem, além de tornar-se consciente da
idéia, também a assimila (a idéia) a totalidade de idéias consci-

entes.
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Nessas teorias catblicas e leigas, existe um ponto
de convergéncia no que concerne a passividade humana frente a rea
lidade material concreta. Ainda que na visao de Comenius, de Rous
seau ou mesmo na de Herbart, o homem tenha a possibilidade de 'es
colha" de seu destino, de seus interesses, e de desenvolvimento de
sua individualidade, ele ndo € assumido como homem-histérico, ca-
paz de transformar a propria realidade sdcio-material. Lidam, por
tanto, sempre com a imagem de um homem genérico, abstrato e des-
provido de classe social.

Obviamente, essas analises de homem, de natureza hu
mana e de consciéncia ligam-~se &s condigdes sdcio-historicas que
influenciaram as posturas desses pensadores~-educadores, favorecen
do, entre outras coisas, a expansao da educagao da burguesia, clas
se que gradualmente assumiu posig¢do social hegemdonica. O objeto de
conhecimento a ser obtido pela consciéncia significa, na maioria
das vezes, para esses tedricos, mero objeto de contemplagdo. Mes-
mo que contraditoriamente preguem a valorizagado da acdo pratica;
tentando estabelecer uma conexao entre a Filosofia e a Ciéncia po
sitiva, utilizam a nocao de atividade com cunho mais utilitarista
do que critica e transformadora. Chega-se a postular, inclusive,a
consciéncia como produtora do objeto que ela propria conhece, es-
tudando isoladamente o homem (mente) e o meio. Tem-se, pois, uma
visao psicofisica do homem, havendo maior valorizacgao da mente do
que do proprio corpe (ligado aos ”inspintos” e aos 'desejos"}, a-
pesar de nao negar abertamente a importancia desse Gltimo, consi-
derando-o como '"instrumento', "morada da alma' etc.

Opondo-se ds concep¢odes burguesas de homem, socieda
dae e educagao, os autores socialistas defendem uma nova socieda-
de (comunista) de homens conscientes da luta de classes (no plano

nacional e internacional) e da necessidade de transformagdo da rea
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lidade sdcio-histdrica-politica e cultural. O homem assumido como
sujeito e objeto de sua propria histdria deve construir sua cons-
ciéncia - esta nao &, portanto, inata - fazendo uso das cxplica -
coes cientificas sobre a natureza e as transformacoes sociais. Ne
gam, consequentemente, a idéia de consciencia como "atributo magi
co' ou '‘dadiva divina', definindo~a como elemento integrante do
processo psiquico e que tem papel fundamental no conhecimento e
modificagao da realidade e do préprio homem.

Os socialistas admitem, outrossim, que a construgdo
e o desenvolvimento da consciéncia seriam influenciados pelo de -~
senvolvimento do sistema nervoso ou do cérebro (especialmente Sa-
vin) e da acao fisica em geral. Ademais, a consciencia e a perso-
nalidade seriam determinadas pelo processo de formagdo politico-
social e cultural, englobando a educagao ampla e o ensino escolar.

Se forem avaliadas atentamente as vertentes leiga,
catdlica e socialista, verifica-se que a preocupagao com a forma-
¢io de habitos e do cardter, diretamente ligada as diferentes fun
¢coes sociais do homem, € uma preocupagao comum. Isso envolve dire

tamente suas propostas educacionais, nas quais sdo incorporados

conceitos como "disciplina', 'liberdade', 'desenvolvimento moral”,
1" : I R . 2 - : e " -
conhecimento Util', "conhecimento técnico'", ''programacaoc de con-
teidos", '"virtude', "boa vontade" (altruismo), entre outwos. E im

portante ressaltar que para os socialistas essas preocupactes com
a formagaoc de hibitos, aparece aliada a idéia de formagdo de habi
lidades e da criatividade nos alunos, de tal maneira que os mes-
mos possam formar e expressar seus pontos de vista, uma atitude e
conduta criticas frente a realidade.

A vertente catdlica neo-tomista, ao contrario daver
tente leiga - que traz no seu bojo a crenga de que o homem se de-

senvolve a partir de suas sensagOes € experiéncias praticas - par
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te do pressuposto de que o homem possui predisposigoes naturais he
reditarias que deverdao ser desenvolvidas durante o processo educa
cional -~ formal € nao formal. Mas, nessa mesma versao é‘explicitg
da a id€ia de independéncia do homem em relagdo ds '"tendéncias ma
teriais inatas" (instintivas), o que pode ser obéervado tanto na
obra de Castiello como na obra de Maritain. Importa notar ainda
que, retomando a visdo aristotélica qde afirma "nada entra no in-
telecto sem antes passar pelos orgaos dos sentidos'" os neo-tomis-
tas nio concebem estes sentidos mais do que instrumentos a serem
utilizados pela razao.

Dessa maneira, a visao neo-tomista expressa o homem
como sendo dono de seu destino e nao apenas submetido as suas ne-
cessidades materiais inatas. O desenvolﬁimento englobaria, pois,
uma luta constante pelo auto-dominio e pela santificagao. Ja osem
piristas e/ou sensualistas afirmam que o meio exerce causalidade sobre
o destino do homem, o que se expressa de certa forma nos escritos
de Comenius, por exemplo, nos quais afirma que apesar de Deus ser
o criador do homem, ele lhe deu a liberdade de construir seu des-
tino e conteldo mental através das experiéncias no meio. Em Rous
seau, por sua vez, € a sociedade que modifica a natureza do homem
e ao mesmo tempo a mantém pelo 'contrato social'. Para Locke, oho
mem, cuja mente € vazia, vai aos poucos sendo formado pela experi
éncia. Finalmente em Herbart, € o aluno quem escolhe seu interes-
se entre aqueles que o professor lhe oferece. |

Para os socialistas, o objeto do conhecimento .incor
porado 4 consciéncia transformaria a qualidade do pensamento huma
no, nio se reduzindo o desenvolvimento e o conhecimento sobre o
mundo as sensacgdes e a memorizagdo. O homem precisaria compreen -
der quem deve ser e para que necessidades ira se formar. Nessa a-
nalise socialista afirma-se o contrario do que pensam os sensua -

listas: a psique humana e a personalidade do homem se desenvolvem
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nao porque o homem recebe uma imagem mental da realidade, a qual
€ por ele recordada e associada, e sim porque ele & capaz de orga
nizar uma atividade sdcio-material e experimenta seus efeitos.

Estabelece~se no campo da educagao uma diferencia -
¢ao importante entre as vertentes. Enquanto os empiristas sensua-
listas acreditam que o exercicio e o trabalho com a memdria saoes
senciais para a formagdo das associagaés, na posigao neo-tomista
o exercicio serve apenas como método auxiliar para os que ainda
niao sao capazes de abstrair e assimilar as significagoes. 0 pa-~
pel do professor €, para os catdolicos, o de "instrumento', ou se-
ja, ele deve favorecer a situacao mental de seus alunos para que
possam chegar a abstracdo das idéias por si mesmos, desenvolvendo
a atividade que lhes & imanente. Para os empiristas-sensualistas,
por outro lado, o professor ou educador dirigiria o interesse dos
alunos (Comenius, Locke, Herbart) ou orientaria o mesmo (Comenius,
Rousseau) para a auto-descoberta e descoberta do mundo, utilizan-
do~se de atividades e experiéncias sensiveis.

Segundo Suchodolski e Savin, o professor € um cria
dor que ao planejar sua aula leva em conta seus aspectos concre -
tos bem como os aspectos cognoscitivos e emocionais de seus alu-
nos. Dai ele pode criar as condi¢des de assimilagdo consciente - o
aluno sabe o que vai aprender, porque e para que lhe servira futu
ramente ~ e cientifica (ateista) da realidade natural e social pe
los alunos. Aqui nao basta o trabalho com a memorizacdo e a sensa
cao; € preciso desenvolver a vontade individual e a consciéncia co
letiva, conduzindo o aluno & necessidade de construir a sociedade
comunista, baseada no respeito mituo entre- os homens e na coopera
gao.

As vezes € possivel perceber que algumas posigdes hu

manistas assumidas pelos neo-tomistas envolvem nogdes também abor
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dadas pelos empiristas e/ou sensualistas.Como exemplo pode-se citar a
nogac de subconsciente, da apercepg¢do ¢ significacao, a idéia de
ordem, a necessidade da contemplacao auxiliada pela experimenta -
gao.

Existe por parte dos empiristas e/ousensualistas e da
teoria socialista uma maior preocupacio com os métodos ¢ conted -
dos pedagdgicos, do que por parte dos nco-tomistas. Em Maritain e
Castiello hd uma preocupacdo basica com o interesse espontaneo, com
a curiosidade natural ¢ com a atuacilo da memdria junto a inteli -
géncia. Ja na pedagogia leiga dos empiristas e/ousensualistas, o inte
resse e a curiosidade sdo definidos como produto de estimulagao sen
sorial e a memdria & confundida muitas vczes com a propria inteli
gencia.

Na vertente socialista, o papel ativo do aluno, do
ponto de vista mental (tedrico) e pratico, € tomado como fundamen
tal. Busca-se relacionar, nesse sentido, os sentimentos dos alu-
nos durante a atividade do pensamento, a sua assimilagao conscien
te dos conhecimentos e a aplicacao pratica de todo o material de
estudo. A ideéia aqui & que os jovens aprendam ﬁovas técnicas de
estudo e desenvolva-as para ¢ trabalho e para a vida.

Quanto aos neo-tomistas, poderlamos confundi~los er
roneamenfe aos socialistas no que concerne a suas defesas de ensi
no profissional. Na verdade, porém, poder-se-ia afirmar que para
alcangar seus propositos de construir certa ''unidade cultural ees
piritual', e além disso manter a tradicdo, os neo-tomistas assimi
laram toda a esséncia do tomismo. Todavia, por questoes de sobre-
vivéncia religiosa ¢, inclusive, politica, adaptaram-se a alguns
valores modernos ditados pela p@sitividade das ciéncias. Os jesul
tas, por exemplo, sempre apregoaram: a disciplina; a necessidade
do dogma e da hieraquia; a rejeigao pelo novo e pelas atividades

técnico-artisticas; a tradicdo escolastica e literdria e a nega-
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¢dao da criticidade, da andlise, da pesquisa e experimentagao cien
tifica. Ve-se, portanto, muitas dessas posigoes serem diferencia-
das em Castiello e mesmo em Maritain, os quais discutem a valori-
zagao da experimentagao, da pesquisa, da formagao profissional e
do ideal liberal de "educagao para todos', isentos da analise eco
nomico-politica de classes sociais. E o mesmo o que ocorrc com a
definicdao de mente, incorporando na mesma as divisdes topoldgicas
e dinamicas "modernamente'" postuladas por Freud (e o prdprio Her-
bart).

De outro lado, ocorre, muitas vezes, certa tenden -
cia para identificar alguns valores do neo-tomismo com os defendi
dos por Rousseau no século XVIII e que influenciaram muito nas pro
postas de escola ativa e progressiva do século XX. Rousseau, Cas-
tiello e Maritain partem igualmente da concepgao de uma natureza
humana boa e de um scnso humano de autonomia, atividade ¢ liberda
dade. Entretanto, a existencia de alguns pontos comuns nio sdo su
ficientes para situa-los dentro de uma mesma tendéncia, pois suas
premissas principais diferem qualitativamente.

Do ponto de vista rousseauniano, o homem precisa a-
penas ter condigoes para se desenvolver num ambiente natural, nido
institucional, sem corrupg¢do, podendo, cntdo, entregar-se livre -
mente aos seus impulsos, instintos e sentimentos naturais. Em cer
ta medida, a teoria neo-tomista retoma alguns desses pontos, ain-
da que de forma modificada (adaptada). A nogao de hercditariedade
e/ou inatismo da natureza boa, do potencial para o desenvolvimen-
to da inteligéncia e do carater sao proximas em ambas as tcorias,
mantendo-se, entretanto, pontos de diferenciagao fundamentais nas
sua base teodrica.

0 fim da educagao neo-tomista & a virtude divina e
para alcanga-la ter-se-ia segundo Maritain, de promover o dominio

do pré-consciente espiritual - ligado a razao - sobre o inconsci-



. A

&r

131

ente natural - conectado aos instintos. A razao € para eles a fon
te de conhecimento universal e para ativa-la seria preciso plane-
jar um programa de estudo. Diferentemente, Rousscau centra sua a-
tencac nas necessidades basicas da crianga e nos estagios que sido
de certa forma permanentes na natureza humana, postulando uma pra
tica educacional "natural', comegando pela acaoc livre ¢ pela sen-
sacdo - fonte das idéias - para que seja estimulado o conhecimen-
to potencial individual.

Assim, pode-se obscrvar que tanto cm Rousscau como
em Castiello e Maritain, o conhecimento ja existe enquanto poten-
cialidade a ser '"libertada' durante o processo de desenvolvimento.
A educagio visa a "volta a natureza' atraves do raciocinio e da
vontade divina no primeiro e o desenvolvimento pleno da "inteli -
géncia natural" através da organizagdo das experiéncias nos dois
altimos.

Em contraste com ambas as idéias acima mencionadas,
a teoria da apercepgao de Herbart pode ser entendida como um as-
sociacionismo dinamico, em que a mente € enfocada de forma cons -
trutiva-cempirista, partindo-se da premissa fundamental de que nao
existem idéias inatas, como ji haviam postulado Comenius e Locke.

Advém dessa teoria a preocupagdo bdsica com os con-
tetdos mentais, de forma que os conteQdos apresentados de fora pe
lo educador devem ser interessantes ao educando, para favorecer as
associagoOes ou conexdes com o conteldo pré-existente. A apercep--
¢ao, por conseguinte, pode ser definida como um nrocesso de asso-
ciagdo de 'novas'" idéias e id€ias "velhas". Esse dinamismo de idéias
- e nio das pessoas ou alunos - presente .na teoria herbartiana €,
sem divida, mais avangado do que o associacionismo de natureza pas
siva considerado por Locke. Provavelmente esse avango tenha ocor-

rido porque Herbart teve a possibilidade de entrar em contato nao
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s6 com a filosofia de Locke, mas também com a de Rousseau e as pra
ticas de Pestalozzi, além, € claro, das correntes idealistas e po
sitivistas do século XIX.

O aspecto social da influéncia de Herbart pode ser
resgatada na finalidade da educagdo que & a formagdao do carater e
envolve o funcionamento correto da vontade, e ho "conteGdo" ins-
trucional, pelo qual seriam fornecidas as representacgoes para a
crianga, numa forma idealizada, dos virios aspectos da vida. Ocur
riculo nessa perspectiva passa a constituir-se numa espécie de "re
sumo da vida passada'" e a educagdao moral - diferentemente da con-
cepcao dogmatica e religiosa ou das opinides filantropicas e re -
formadoras - nao tem outro alvo sendo a formagdo de natureza mo-
rél social.

Herbart perpetuou o dualismo mente-corpo, presentes
nos outros autores leigos estudados, paralelismo psicofisico em
que o aspecto psiquico assume papel maior e nao pode ser afetado
em sua plenitude pelo corpo e sua extensao. Verifica-se, ademais,
um acentuado interesse sobre os processos mentais durante o pro-
cesso de instrugdo, tentando assimilar os conteldos e o funciona-
mento desses processos num sentido cientifico-experimental. Tam -
bém os catolicos (neo-tomistas) lidam com o homem nesta perspecti
va dualista, na medida em que, mesmo. reconhecendo a influéncia so
cial sobre o homem, postulam a sociabilidade como inata e, conse-
quentemente desprovida de historia material e fisica. Entdo, ddoa
entender que a consciéncia final s6 sera obtida quando se for «ca
paz de "intuir naturalmente a verdade'". Legando ao inconsciente a
quilo que seria "a Verdade™", afastam-se ainda mais de uma realida
de social, econdmica, politica e cultural e propoem-se analisar o

"homem dentro do homem'.
Se analisarmos atentamente as teorias pedagdgicas so

cialistas constatamos que as mesmas apropriam-se de muitas concep
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coes. herbartianas do processo de instrugao, como por exemplo, a
idéia de organizagao dos contelidos em passos sucessivos, do inte-
resse dos alunos, da formagdo de habitos e da propria formagdo mo
ral. E preciso atentar entretanto, para uma diferenga de objeti-
vo geral e de conteidos nas agdes educativas: os socialistas de a
cordo com Savin, pretendem utilizar a educagdo escolar para for -
mar as geragoes no sentido de ”acabaf com a sﬁpremacia de classe"
e desenvolver as personalidades. Essas personalidades deveriam ser
formadas tanto no seu aspecto social (coletivo), como no nlano in
dividual, como afirma também Suchodolski. Aparentemente, pois, a
educagao socialista estaria utilizando os passos herbartianos co-
mo meios auxiliares na busca pela liberdade e ndo pela conformida
de. Mas ainda aqui, se levarmos em conta uma série de dados sobre
as realidades politico-social soviética e polatca atuais - pesando
o forte papel da burocracia de Estado - podemos deixar uma inter-
rogacao para ser aprofundada futuramente.

A busca de uma "educagio humanista”lé bastante for-
te no nosso século. Ela tem se mesclado as concepgdes empiristas,
resultando em "escolas ativas', 'escolas ecléticas', "escolas 1li-
vres", entre outras denominagoes. Por outro lado, ela também se
funde nas propostas tradicionais transvestida de 'classicismo",
"conteludos da humanidade' etc. Tem sido no fundo a proposta de e-
ducagdo de um homem abstrato, cuja consciéncia ou & apenas tomada
como "aspecto interior'" ou como '"um estado" a ser alcangado apos
a morte, ou ainda como um processo construido, mas que serve prin
cipalmente para chegar & '"moral comunista', muitas vezes - '"impos
ta'" em forma de condicionamento do sistema nervoso através da re-
petigao.

Finalizando, ao analisar-se as diferentes defini-

goes de consciencia, emprestadas da Filosofia e/ou Psicologia ao

campo educacional, pode-se concluir que ao utilizar diferentemente
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o sentido do processo da consciéncia, ou mesmo ao deixar de refe-
rir-se a ele, cada Teoria da Educacao e/ou Conhecimento, reflete
direta ou indiretamente interesses de classes ou grupos sociais.

E mister reafirmar aqui da importancia deste objeto de estudo his
torico, demonstrando a nao-neutralidade das diferentes ciéncias e
apontando para a possibilidade de desvendamento e superacao dos
paradigmas utilizados pelas mesmas. Constata-se que nem os empi -

ristas-sensualistas nem os neo-tomistas conseguiram lidar com o ho

- mem enquanto totalidade, assumindo definigoes de conscicncia de

forma dualista e nio-dialética, idealista ou mecanicista. Quanto
aos socialistas ja se pode vislumbrar em seus aporfes tedricos um
importante passo para a andlise dialética, sobretudo na obra de B.
Suchodolski, em que pesem as contradicoes entre "a liberdade' e "a
disciplina", "o desenvolvimento da personalidade™ e ''a utilidade
para a patria" etc. O fato de Savin utilizar-se das idéias de Pav
lov - um conhecido fisiologista que acredita que o homem se iden-
tifica 4 maquina - leva-nos a duvidar se a ''consciéncia" por ele
referida seja percebida apenas de manecira mecanica ou se restrin-
ja a "consciencia politica", o que nao garante em absoluto um de-
senvolvimento pleno das capacidades psiquicas e da vontade. Isso
porque, a apropriagido subjetiva pelo individuo do fato de que per
tence a esta ou dquela classe nao lhe garante o auto-desenvolvi -
mento, o auto-controle ou o controle sobre as agoes dirigidas aos
meios natural e social.

Faz-se¢ necessario, assim, um entendimento mais apro
fundado dos conceitos de consciéncia formulados pelos autores so-
cialistas. BEstes utilizam-se da nogido de consciéncia de forma ge-
ral como "forma de conhecimento da realidade' e como 'fenomeno psi
quico" originado na interagdo social, bem como pelas modificagoes

do sistema nervoso. Ndo chegam, porém a discutir de forma mais es
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pecifica o processo de construcdo desse ''fenomeno', e sua consti-
tuigdo pelo conjunto de fungdes psiquicas como a memoria, o pensa
mento, a percepgdo, a4 atengao, a linguagem, ou pelos sistemas psi
quicos formados por essas mesmas funcgoes.

Essa seria uma abordagem que certamente enriquece. -
ria as suas andalises educacionais e que talvez pudessem contri -
buir para superarem alguns pontos pratico-tedricos. E nesse senti
do que podemos compreender o desafio de retomarmos algumas discus
sées a respeito da concepgao de consciéncia, partindo de algumas
categorias de analises elaboradas do ponto de vista do materialis
mo-historico-dialético.

Nessa perspectiva, além de estudar o homem em suas
relagoes objetivas e subjetivas com o mundo natural e social, se-
ria necessario tentar compreender a construgdo dinamica da consci
éncia a partir dessas relacgdes. Dai, entdo, ser fundamental estu-
darmos -a nogdao de consciéncia segundo a Psicologia socio-histori-

co-dialética. E o que faremos no capitulo deis.



CAPITULO 2 - A PSICOLOGIA SOCIO-HISTORICO-DIALETICA
E A NOGCAO DE CONSCIENCIA

"A grande ideia fundamental de que nao se po-
de conceber ¢ mundo como um conjunto de coisas
acabadas, mas um conjunto de processos, em que
as coisas que parecem estaveis, da mesma forma
que seus reflexos no cérebro do homem, isto &,
os conceitos, passam por uma série ininterrup-
ta de transformacgoes, por um processo de surgi-
mento ¢ caducidade, nas quais cm Ultima instan
cia se impoe sempre uma trajetoria progressiva,
apesar de todo o seu carater fortuito aparente
e de todos os recuos momentaneos; essa grande
ideia fundamental acha-se tao arraigada, na
consciencia habitual, sobretudo a partir de He
gel, que assim exposta, em termos gerais, mal
pode encontrar oposigao'.

Para compreensao mais aprofundada sobre a nogao de
consciencia adotada pela Psicologia sdcio-histdrico-dialética &
preciso que empreendamos uma leitura, ainda que sucinta, da pro-
blematica da consciéncia na historia da ciéncia psicoldgica. Des
sa maneira, poderemos refletir melhor sobre a importancia da reto
mada do estudo de conscieéncia pelos tedricos soviéticos L.S. Vygo
tsky, A.R. Luria e A.N.leontiev na segunda década do nosso século

e do frances H. Wallon a partir da década de 30.

* -, -
ENGELS, Ludwig Feuerbach e o fim da filosofia classica alema. In: MARX, K. e
ENGELS, F. Obras Escolhidas. Sao Paulo, Alfa-Omega, v. 3, p. 195.
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2.1 - A psicologia tradicional e a consciencia: al-

gumas reflexoes preliminares

A emergencia da Psicologia cientifica do século XIX
teve suas bases filosoficas sobretudo nas indagagdes e estudos rea
lizados entre os séculos XVII e XVIII, na Europa Ocidental, quan-
do entdo discutiu-se os conceitos de reflexo e de consciéncia nos
escritos de René Déscartes (1596-1650). Segundo ele, o homem se-

ria um ser dual, composto de corpo ¢ alma, indcpendentes entre si:

"... ja que, de um lado, tenho uma idéia claraedis
tinta de mim mesmo, na medida em que sou apenas uma
coisa pensante e inextensa, e que, de outro, tenho
uma idéia distinta do corpo, na medida em que & ape
nas uma coisa extensa e que nao pensa, € certo que
este cu, isto € minha alma, pela qual eu sou o que
sou, € inteira e verdadeiramente distinta do meu cor
po e que ela pode ser ou existir sem ele”. !

Sem duvida, o dualismo e as explicagoes mecanicis-
tas desenvolvidas por Dé€scartes, propiciaram um estudo conjunto
dos principios da Psicologia e da Fisiologia, aliados ds interpre
tagoes empiristas-sensoriais de J. Locke (1632-1704), e exerceram
enorme influéncia na gestacdo dd ciéncia psicolégica.

A historia da Psicologia envolveu de modo explicito
um conflito entre os enfoques materialistas do comportamento huma
no ¢ a filosofia idealista e a propria religido. Do ponto de vis-

ta religioso e idealista a consciencia seria uma manifestagao da

1. René DESCARTES. Meditagoes. In: Qs Pensadores, p. 134.
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vida espiritual do homem originalmente presente na psiqué humana.
Consequentemente, ela nao poderia ser estudada objetiva e cienti-
ficamente, pois nao obedecia as mesmas leis da natureza material;
no maximo poder-se-ia descrevé-la pela introspeccgdo. E essa con -
cepcdo idealista que vemos ser desenvolvida por Wilhelm Dilthey
{1833-1911), Wilhelm Wundt (1832-19290), llermann Ebbinghaus (1856-
1909, entre outros.

Em meados do século XIX, a publicacdo do livro "A
Origem das Espécies" de Charles Darwin (1809-1882) e "Psicofisi-
ca" de Gustav Fechner (1801-1887) causam enorme repercussao. Nes-
sa mesma €poca a obra do fisiologista russo Ivan Mikhaylovitch
Setchenov (1829-1905) 'Os reflexos do cérebro'", expos a idéia de
que até os processos psiquicos mais complexos podem receber trata
mento materialista, sendo abordados como reflexos complexos. Essa
linha de pensamento aparece também na producdo de outro fisiolo -
gista russo, Ivan Petrov Pavlov (1849-1936), que cria o estudo ob
jetivo da atividade nervosa (psiquica) superior coma aplicacdo dos
reflexos condicionados. Ainda na Rissia outros estudiosos como M.
D. Bekhteryev (1857-1927), A.A. Ukhtomsky (1857-1942) e outros
tentam fundamentar a Psicologia objetiva e naturalista, trabalhan-
do com as bases objetivas e fisioldgicas da psique.

Nos Estados Unidos, ja nos fins do século XIX, oses
tudos de Edward L. Thorndike (1874-1949) sobre a aquisigao de no-
vos comportamentos em animais no laboratorio, servem de bage para
uma nova corrente na Psicologia denominada ''Behaviorismo" ou cién
cia do comportamento. Para John B. Watson (1878-1958), sistemati-
zador da concepgdo behaviorista, o dnico objeto passivel de estu-
do pela pesquisa cientifica seria o comportamento, séndo a consci
encia um conceito puramente subjetivo. Assim, o interesse dessa

Psicologia ficou limitado aos fenOmenos elementares da conduta:
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os instintos e os habitos, sem se preocupar sequer com oS mecanis
mos fisioldgicos da mesma. Essa postura radical foi julgada na sua
época como tendo uma importincia progressista, mas niao tardou a d
presentar uma série de limitacgoes.

O behaviorismo baseado na psicologia animal acabou
por reduzir o social ao bioldgico, o psiquico ao fisico. Ademais,
ao definir de modo mecanicista a atividade como simples comporta-
mento, isto €, como ''resposta ou reagdo a um estimulo externo', se
parou a atividade humana da consciéncia significativa, o interno
do externo, como ja o fizera o idealismo.

O homem concebido pelos idealistas ou pelos behavig
ristas fica, portanto, excluide da rcalidade, niao podendo trans-
forma~la. Fica, pois, sob seu jugo ¢ nio convive com a mesma de
forma ativa, intencional e dialética. Homem e mundo sao contrapos
tos e tidos como antagonicos e isolados.

E preciso ressaltar ainda outro dado histdrico: com
os estudos de Darwin, a importancia dos instintos foi sendo ampla
mente discutida, passando-se a enfocar a questdo da motivacgao dos
diferentes comportamentos. Fala-se, ent3o, em '"tendéncias' (Ribot,
Janet), ''mecessidades" (Clapareéde, Katz, K. Lewin), "impulsos"
(Freud e outros), ''predisposigoes'" (Mac Dougall) etc. A vasta 1i-
teratura da Psicologia mostra claramente que, ao buscar o entendi
mento dessas "forcas motrizes dinamicas', muitas concepgoes postu
lam as "forgas inconscientes e irracionais', dirigindo a ativida-
de humana como € o caso da Psicanalise. Sigmund Freud (1856-1939)
considerou o inconsciente e a consciéncia como propriedades (ins-
tincias da psiqué), relegando o papel das relagdes historico-sociais

- . 2
a um plano secundario.

2: Cf. S. FREUD. A historia do movimento psicanalitico e Primeiras publicagoes
psicanaliticas; F. HERMANN. O que e psicanalise; F.F. D ANDREA. Desenvolvi-

mento da personalidade; entre outros.
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0 dilema dessas correntes apresenta-se, ‘pois, entre
a alienagdo do conteudo do ser materigl ("espirito", "instinto")
ou da conéervagﬁo da analise material‘pela reagao nao contextuali
zada (comportamento). Nessa contradiCéo temos o ponto comum entre
as Psicologias: todas deixam de vislubrar o homem do ponto de
vista historico-social, e necessitam;Ser superadas.

Naturalmente a Psicoiogia concebida por estas posi-
¢des deixou de lade o estudo cientifico das formas psiquicas com
plexas, da atividade consciente, a qual & produtg do complexo de-
senvolvimento social e que diferenciq&o homem dos animais, do pon
to de vista qualitativo. :

Observa-se nesse contexto uma 'crise' paradigmatica
e metodologica na ciéncia psicoldgica, que € pauta de interesse
de vidrios psicdlogos e estudiosos do final do século XIX e ini -
cio do XX, destacando-se entre eles o0s autores soviieticos Vygots

ky, Luria e Leontiev e o frances Wallon.

2.2 - A psicologia soviética de orientagdo  sécio-
histdérico-dialética

2.2.1 - Discutindo as condigdes historicas

Varias foram as areas de estudo dés psicblogos so-
viéticos: percep¢dao e sensagao visual (Ananiev, leplov); proces-
sos de memdria e formas sofisticadas de rememoragao (Zinchenko,
Blonsky, Leontiev, Smirnov)}, o desenvolvimento do pensamento e da
linguagem (Vytogsky, Kostuik, Elkonin), ccensciéncia (Luria, Vygo—
tsky, Blonsky); o condicionamento social e historico do desenvol-
vimento psicologico-infantil (Vygotsky, Luria, Leontiev); o papel
da atividade no desenvolvimento psicologico (Leontiev, Rubinstein);

o conteldo e a estrutura das atividades e sua influencia no desen
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volvimento da percepgao (Ananiev, Elkonin, Teplov), as caracteris
ticas de personalidade de criangas (Bozhovich, Zankov, Leontiev);
etce.

Ao mesmo tempo em que se vivia no final do século
XX, uma crise da Psicologia Ocidental, a Psicologia Soviética foi
aos poucos, através de um caminho autdnomo, construindo um siste-
ma psicoldgico a partir dos principios filosdficos marxistas-leni
nistas. Criar novos critérios tedricos fundamentais ho pensamento
psicoldgico a partir da dialética marxista e lutar, a0 mesmo tempo,
contra a influéncia das modernas teorias psicolodgicas estrangei -
ras, nao foi uma tarefa facil. Exigiu partir-se de novos pontos de
vista, buscando de um lado a superggﬁo do idealismo radical da psi
cologia metafisica e, de outro, a posicdo extremada do mecanicis-
mo ambientalista.

Ja em 1834 com o trabalho intitulado "A ImaéemckJHg
mem", o russo Galitsch desenvolveu idéias bastante progressistas
para sua época e relacionou a transigdo 3 auto-consciéncia com o
que chémou de "aspecto pratico do intelecto' ou a atividade do ho-
mem na vida social.4 Aléem desse trabalho a Psicologia progressis-
ta russa do século XIX pode contar com as criticas de Herzen & fi
losofia idealista alema, defendendo a concepg¢do de unidade da ci-
encia com a vida, da teoria 4 pratica, onde a agdo ou atividade
pratica deveria ser considerada criadora e livre. Belinski, por
sua vez, empreende-se no resgate da matéria - corpo e sistema nervo

so0 - nas suas relagoes com os processos intelectuais e personali-

dade.

3. Areas citadas em PAMBOOKIAN, Horgap S. Psicologia sovietica: desenvolvimento,
praticas e tendéncias. Trad. de Joyce Scala - Apresentado no XIX Congresso In
teramericanc de Psicologia em Quito, Equador, 24-29 de julho de 1983.

4. Cf. S.L. RUBINSTEIN. Principios da psicologia geral, vol. 1, p. 143. Sobre
esse periodo pode-se consultar tambem os escritos de Joan VALSINER e o arti
go de Boris F. LOMOV (vide bibliografia).
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O desenvolvimento das relacgOes capitalistas na Ris-
sia levou a crescente diferenciagiao social do campesinato. A ser-
vidiao, vista como um entrave as relag¢Oes capitalistas foi abolida
em 1961, contando com o apoio da relutante nobreza. A partir deen
tao, acentuou-se a crise social, rompendo-se a organizagao social
tradicional {(comunidades aldeas) e sobressaindo os "kulaks', bur-
guesia rural, dona de vastas terras. Por outro lado, o proletaria
do em numero reduzido, passou a concentrar-se em algumas cidades
mais industrializadas, o que favoreceu a agido dos partidos politi
cos revoluciondrios clandestinos.

Emergiram, entdao, novas correntes ideclogicas, que
se refletiram nas concep¢oes psicologicas. Foi nesse clima que os
racionalistas e revolucionirios democratas Chernishevski e Docro-
litbhov tornaram-se os precursores do marxismo na Rﬁssias. Acres -
cente~-se ainda que o livro de Sechenov publicado em 1866 versando
sobre os processos psiquicos e as leis do seu desenvolvimento, pas
sou a influenciar a maior sistematizagao da Psicologia experimen-
tal russa. A esse fato, somava-se também as fortes influéencias das
cifncias naturais curopéias como o cvolucionismo ¢ a cmbriologia,
as quais privilegiavam a nogao de desenvolvimentoﬁ, reforcada pe-
la. perspectiva marxista dos fenomenos sociais. A Psicologia do De
senvolvimento foi, entao, introduzida na Psicologia russa por Wag
ner e Severtson, evolucionistas que acabaram por dar bases as teo-

rias de Vvgotsky, Beckterev e Pavlov.7

5. Importante ressaltar que K. MARX (1818-1883) e'F. ENGELS (1820-1895) tinham
grande interesse pelas causas russas. Engels escreveu artigos sobre a Rus-
sia, publicados a partir de 1890 naquele pais e que ajudaram na difusao das
ideias do marxismo. (Cf. V.I. LENINE, v. 1 - vide bibliografia).

6. C£. J. VALSINER, op. cit., p. 30-34.
7. Idem, ibidem, p. 41-48.
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A.A. Potebnya, também destacou-se com seus estudos
sobre o papel da palavra no desenvolvimento da auto-consciencia.
Com K. Uschinski e sua obra "O Homem como Objeto da Lducacio (1868-
1869) a Psicologia passou a ser relacionada a Pedagogia de forma
mais direta. O autor tentou explicitar o papel da pratica pedago-
gica no sistema de conhecimentos psicolégicos, mostrando que o es
tudo da psiqué devia servir 4 cducagdo popular,

No ano de 1885 foi instalado o primeiro laboratoério
de Psicologia na Rassia, por Bekhterev. Scria ele proprio que em
1907 inauguraria o Instituto Psiconeuroldgico de St. Petersburg,
sendo também o primeiro a formular uma perspectiva tedrica sobre
a atividade, depois estudada e ampliada também por Vygotsky, Leon-
ticv ¢ outros. Ao discutir os tipos de influcéncias psicoldgicas -
imediata e voluntdria - na adaptagdo dos organismos ao meio pre-
nunciou a separagao das fungdes psicologicas superiores e inferié
res, importantes na Psicologia soviética. Mesmo tendo uma visao re
ducionista e mecanica do comportamento, foi fundamental para a
construgao da Psicologia.

Nos anos noventa, marcados pelo movimento revolucio
nario na Russia, formou-se o Partido Operdrio Social-Democrata Rus
so (1898), com nitida orientacdo marxista-leninista. Em 1894 em
"Quem sao os "Amigos do Povo' e como lutam contra os sociais-demo
cratas?" Leénin caracterizou o método de investigagao cientifica,
dirigindo-se também a Psicologia. Os primeiros laboratdrios de psi
cologia experimental russos foram, entao, fundados e em 1911 sur-
giu na Universidade de Moscou o Instituto de Psicologia Experimen
tal da Riossia - hoje conhecido como Instituto Estatal de Psicolo-
gia - dirigido por Tschelpanov. Muitos trabalhos foram publicados
nessa virada de sé€culo, abrangendo ndo s6 a psicologia geral, mas

também outros ramos, como a psicopatologia, psicologia especial,
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psicologia infantil e psicologia animal, esta ultima fundada por
Wagner que publicou seu trabalho "Principios Biologicos da Psico-
logia Comparativa" em 1913 e que manteve contatos com outros psi-
cGlogos dentre os quais o proprio Vygotsky. Importante ressaltar

desenvolvimento dos trabalhos de Pavlov sobre os reflexos con-
dicionados ¢ a organizagao do trabalho do sistema nervoso. Obser-
va-se, portanto, que a Psicologia ia se desenvolvendo cada\mznais,
devido as exigéncias da pratica médica e pedagbgica.

lmportante notar contudo, quec nessc inicio de sécu-
lo as reagoes das correntes idealistas na Psicologia russa eram a
inda bastante intensas e apenas com a Revolugao Socialista de ou-
tubro de 1917 essa situagdo comega a mudar, criando-sc¢ condigoes
socio-culturais e histdricas para o inicio do desenvolvimento de
uma nova visao psicologica.

Mesmo apds a Revolugido Social ainda nao foram admi-
tidos, de imediato, novos enfoques na Psicologia, como ressaltou
J. Wortis (1953). Porém, nos anos que se seguiram a ela, a fome,
a guerra civil, as invasoes estrangeciras e as lutas internas mul-
tiplicaram os problemas que assolavam a Unido Soviética e nesse
contexto floresceram virias teorias e solugbes que se propunham a
resolve-1los.

Na realidade, a Revolugao coincidiu com uma Psicolo
gia diversificada, em que confrontavam-se varios grupos divergen-
tesS. 0 desenvolvimento dos trabalhos a partir de entdo estiveram
determinados, em parte, pelas demandas da construcao socialista,

influenciadas crescentemente pela teoria marxista-leninista e pe-

8. VALSINER (1988) mostra em sua obra que a Psicologia Sovietica nac e hoje e
nunca foi homogenea, isto &, nao existe um sistema monolitico de ideias e
praticas psicologicas. (Cf. J. VALSINER, op. cit., p. 332). Essamesma ideia
encontra-se na obra de J. Wortis. (Cf. bibliocgrafia).
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las novas politicas sociais na educacdo (combate ao analfabetismo,
educagdao dos orfaos de guerra, ampliagido do acesso 2 instrugido es
colar aos proletarios, criangas e adultos etc).

Prosperaram nessa €poca a obra experimental de Pav-
lov e de Bechterev, mas na luta contra o idealismo, a Psicologia
foi excluida quase por completo dos centros de ensino. Em 1921, P.
Blonsky, um discipulo de Tschelpanov, bublicou o "Ensaio sobre a
Psicologia Cientifica", e tornou-se o primeiro a declarar a impor
tancia de se desenvolver uma Psicologia sobre fundamentos realmen
te materialistas, propondo uma analise de cunho condutivista do

9
comportamento.

Em 1922 foi publicada a obra "Um estudo sobrc as rea
¢oes humanas", de K.N. Kornilov, o qual reclamava uma distingao
entre a Filosofia e a Psicologia, afirmando esta Gltima como uma
ciéncia natural e sistematizando a ”Reatologia“. A Reatologia pro
punha o estudo sistemdtico das categorias mais elevadas das rea-
¢oes do homem (e ndao apenas dados fisioldgicos) dentro de seu meio
social, e, como a Reflexologia, negou também os dados de consciég
cia.

Organizaram-se varios Congressos de Psicologia no pe
riodo de 1923-1931. O Primeiro Congresso Panrruso de Psiconeurolo
gos, de 1923 (Moscou), abordou questdoes de teoria e pratica psico
16gicas, que também foram discutidas no Segundo Congresso, reali-
zado em 1924 (Leningrado). Neste, os principais participantes eram
reatclogos em luta contra os reflexdlogos, destacando-se deles a
visao do jovem professor Vygotsky.

No ano de 1925, a equipe de. psicologos idealistas,

continuadores de Tschelpanov, ja ndo contavam com prestigio al -

9. Valsiner, discute a obra de Pavel Blonsky e mostra sua posicao behaviorista
e suas contribuigoes a educagao escolar. (QOp. cit., p. 85.86)
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gum e a influéncia da escola de Bechterev estava de certa formare
duzida. A frente do Instituto de Psicologia de Moscou, desde 1923,
estava Kornilov, que eram também um reatologista.10 Nos anos que
se seguiram apareceu uma nova revista, '"Psikhologii' e atée 1929
cumpriu-se um extenso desenvolvimento da investigacao cientifica
ne campo da Psicologia, no qual envolveram-se ativamente o gru-
po formado.por Vygotsky, Luria, Leontiev, Bozhovich, Zaporozhets,
Galperin e outros, que pretendiam construir uma Psicologia histo-
rico-cultural e dialética, de fato, combatendo o idealismo e o ma
terialismo naturalista e mecanicista.

Outra revista dedicada a Paidologia e a4 Psicologia
Industrial foi publicada até os primeiros anos da década de 30,
periodo em que se fortaleceu a premissa materialista da matériaem
um nivel superior de organizagao. A essa proposigao juntou-se um
outro aspecto da concepgao materialista: o de que a mente & umre-
flexo da realidade exterior, ponto que recebeu especial valor de-
vido a publicagdo das notas filosdficas de Lénin, em 1929 e 1930.

A renovada discussao desses principios levou a cri-
tica das posig¢oes condutivistas e de outras da mesma linha. Se a
mente era um reflexo da matéria e da realidade exterior, entao, a
Psicologia ndao podia ter seus estudos limitados a conduta objeti-
va, seria necessario, pois, o exame da constante interacaoc entre
a experiencia do homem e seu funcionamento mental.

Vygotsky e seus companheiros iniciaram a construcgao
de um corpo tedrico-metodoldgico fundamental, cxpressando-se emba
ses materialistas-historicas e dialéticas, e delineando algumas te

. . . . NP . = 11
ses que pudessem direcionar a Psicologia sovietica nessa diregao.

.

10. Valsiner mostrou ainda que a versao historica oficial sovietica mostra Kor
nilov como materialista-dialetico, isso nao e verdadeiro. (Op. cit., p. 8l~
85.

11. Essas teses sao discutidas mais adiante nesse trabalho.
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No curso dos debates que se seguiram no terreno da
Psicologia, formulou-se uma nova demanda em favor da unidade teo-
ria e pratica. No bojo dessas discussdes existiam outras de cara-
ter politico-ideoldgico, na medida em que nesse momento histdrico,
ja os rumos da implantagao do regime estalinista estava em curso.

Esse periodo coincidiu com o estabelecimento da in-
distria bdsica na URSS, a coletivizag¢io da produgdo e o primeiro
planc quinquenal e a nova Constituigao, tudo isso tendo Stalin no
comando. Lxigia-se, entido, a total dedicagdo ¢ o sacrificio de ex
tensos setores sociais, entre os quais os proprios intelectuais e
cientistas, obrigados a submeter-se a uma certa unidade ideologi-
ca e acomodar suas idéias ao projeto social definido pela inter -
pretagao estalinista do marxismo.

Nessa linha interpretativa, uma Psicologia soviéti-
¢a nao podia existir mediante estéril discussdo de 'teorias abs -
tratas", nem construir-se pela combinagao de dados obtidos por
meio de estudo de '"fungOes psicologicas isoladas", como a lingua-
gem, memoria etc, feito em laboratdrio. Pelo contrdrio, era preci
so surgir do ''trabalho concreto' que se realiza para modificar e
influir na "psicologia das pessoas", sobretudo no processo da dis
ciplina e educagido. Passou-se, assim, a enfatizar os problemas da
Psicologia Educacional, o que expressou-se na resolugado do Comite
Central do Partido Comunista em 5 de setembro de 1931, que conde-
nou a aplicagdo de teorias psicologicas nascidas de discussdes "abs
tratas' de laboratorios ou procedentes de "paises estrangeiros",
aos problemas educativos e industriais que ocorriam sob as condi-

¢oes especiais e variadas da urss. ¢ .

O ano de 1936 marcou o golpe fatal a Paidologia, a-

través da resolugdo intitulada '"Acerca dos erros paidoldgicos no

12. Cf. J. WORTIS, op. cit., p. 25.
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sistema do Comissariado de Educagio do Povo”.13 A partir dai pri-
vilegiou-se a '"Psicologia Pratica" (Aplicada), principalmente a
sua aplicagdo na educagdo. Foram proibidas, cntdo, uma série de
obras, dentre as quais as de Vygotsky, que desde o ano de 1931 ja
vinha sendo acusado de "eclético' e influenciado por '"teorias oci
dentais", terminando por ser incluido na lista dos paid610gos.14

Dos companheiros de Vygotsky - Luria, Leonticv, Za-
porozhetz e Bozhovich - que haviam fundado com ele um Departamen
to de Psicologia no Instituto Psiconeuroldgico da Universidade de
Jarkov, em 1931, trés deram continuidade ao departamento e ac tra
balho de pesquisa: Leontiev, Zaporezhets e Bozhovich. Luria vol-
tou a Moscou e Vygotsky acompanhou as atividades em Jarkov, Mos-
cou ¢ no Instituto Pedagdgico Hertzen de Leningrado até sua morte
em 30.

Com a Segunda Guerra Mundial, a atengaoc desviou-se
desses problemas e novas tarefas foram colocadas a Psicologia. Em
1946 o Comite Central do Partido Comunista exortou @ liberacdo so
viética das influéncias nocivas das teorias estrangeiras da Améri
ca é Europa. Rubinstein foi um dos autores consagrados nessa €po-
ca, chegando a receber o prémio Stalin em 1942 pela edigao de sua
obra "Fundamentos de Psicologia Geral™, em 1940, reeditada em 1946,
mas severamente criticada por outros tedricos como Leontiev e Te-
plov.

Durante essa fase rcalizou-se muitos trabalhos na
Unido Soviética, versando sobre a percepgio visual, memdria e pen
samento, linguagem e pensamento, e personalidade. Todos eles eram

relacionados aos processos cducativos e g atividade pritica e pro

13. 0 livro de J. Wortis traz essa resolugac como parte de seu apendice (Op.
cit., p. 282-286).

14. Cf. A. RIVIERE. La psicologia de Vygotsky, p. 70.
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dutiva. Produziu-se também estudos no campo da Neurofisiologia,
destacando-se nomes como os de Luria, Rozinkii, Vorolev e outros,
muitos segundo a linha de Pavlov.

A preocupacao com a Psicologia aplicada as diversas
dreas continuou no decorrer dos anos, refletindo-se ainda hoje na
divisio dos diversos Institutos e Departamentos PsicolOgicos exis
tentes na Uniao Soviética.lS Os escritos de Vygotsky, por sua vez,
foram sendo retomados a partir de~56 e mais intensamente nas déca
das de 70 e 80, passando também a serem mais conhecidos pelos pal

ses ocidentatis.

2.2.2 - Apresentando os autores: Vygotsky, Luria e

Leontiev

Ao tentar resgatar o conceito de consciencia napers
pectiva socio-historico-dialética, € imprescindivel que analise -
mos as idéias postuladas por trés importantes nomes da histdria da
Psicologia sovietica: Lev Semenovich Vygotsky (1896-1934), Alexan
der Romanovich Luria (1902-1977) e Alexis N. Leontiev (1903-1979).

A historia conjunta de vida e do pensamento desses
trés homens no campo da Psicologia iniciou-se na década de 20, quan
do se encontraram em 1924 no II Congresso de Neuropsicologia, em
Leningrado. No Congresso, Vygotsky, que era professor de Literatu
ra ¢ Psicologia em Gomel desde 1917, destacou-se pecla sua defesa
da conscieéncia come objeto de estudo por meios objetivos. Esse po
sicionamento frente ao objeto e método da Psicologia que vivia uma

profunda '"crise', causou certo impacto no meio cientifico, poisna

quele momento histdrico o cenario dos estudos psicologicos viven-

15. Cf. B. LOMOV, op. cit., p. 584-586,
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ciava um conflito entre as escolas antagonicas. De um lado ainda
eram muito fortes as idéias como as de G.I. Tschelpanov - que con
siderava a atividade ¢ consciéncia humanas de forma abstrata e nzo
como uma atividade concreta, real e sensivel do homem. Por outro

lado, os soviéticos viviam a esperanga de terem encontrado na teo

ria reatoldgica de Kornilov - uma teoria materialista vulgar, que

interpretava a atividade como resposta deum sujeito passivo ds in

fluencias externas - uma resposta as necessidades sociais premen-

fes que exigiam uma maior compreensdao do homem.

Essas diversas tendéncias partiam de um ponto de vis
ta metogoldgico comum, de um esquema de analise diadico: '"el in-
flujo sobre los sistemas receptivos del sujeto y las respuestas
surgidas, objetivas u subjetivas ante fenomenos provocados por las
influencias dadas.”10

Entao, quer em estudos psicofisicos do século XIX e
XX, quer na psicologia fisiologica, os estudos centraram-se nos e
lementos da consciéncia e sua dependéncia aos estimulos que os pro
vocavam. No condutivismo, o mesmo esquema diadico traduziu-se na
formula Estimulo - Resposta (E - R). Tal esquema mostrou-se insa-
tisfatorio para explicar a complexidade das atitudes humanas, pe-
lo fato de excluir a investigacao da atividade objetiva do sujei-
to durante sua relagao com o mundo.

Ao posicionar-se contrario ds linhas tedrico-metodo
logicas até entao dominantes, Vygotsky inicou as discussdes sobre
vias para superar a crise da Psicologia. Accitou o convite para

trabalhar juntoc ao jovem corpo de assistentes do novo e reorgani-

cado Instituto de Psicologia de Moscou, no qual ja se encontravam

15. A.N. LEONTIEV. La actividad en la psicologia. Habana: Ministerio de Educa
' cion - Editorial de Libros para la educacion, 1979, p. 8.
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Luria e Leontiev estudando as bases materiais do fendmeno psicold
gico-humano a partir das concepgoes pavlovianas. Vygotsky acabou
liderando o grupo de trabalho, propondo o desafio de revisao das
bases tedricas da Psicologia como a Unica perspectiva para aborda
gem dos aspectos psicoldgicos caracteristicamente humanos (dife -
rentes do animal).

A partir de 1925, junto com outros colaboradores -
N. Bozhovich, A. Zaporzhetz, Galperin e outros -, os trés psiceolo
gos emprcenderam uma revisio critica da historia ¢ da situagido da
Psicologia na Unido Soviética e no resto do mundo, estruturando a
escola psicoldgica histdrico-cultural.

Muitos autores e escolas influenciaram o desenvolvi
mento do trabalho de Vygotsky ¢ seus seguidores. De Paviov e col.
(Leningrado), pode utilizar o estudo sobre a "atividade nervosa su
perior"17, obtendo o apoio materialista ao estudo da mente. V. A.
Wagner, com quem manteve correspondencia, contribuiu na discussao
sobre os estudos comparativos do comportamento animal. A idéia de
que as propriedades de um "sistema" sao qualitativamente diferen-
tes das unidades que os compoem, e a concepgao de que mecanismos
psicoldgicos diferentes podem estar por tras de comportamentos a-
parentemente semelhantes, foi fundamental nos estudos de criangas
de diversas idades e de pessoas de diferentes culturas, empreendi
das pelos psicélogos soviéticos. Além dessas concep¢oes dos ale-
macs Kurt Lewin, Heinz Werner, Willian Stern, Karl ¢ Charlotte Buh
ler e Wolfgang Kohler, também os estudos do pesquisador suico Jean
Piaget puderam ser absorvidos e discutidos por Vygotsky e celabo-
radores. Apesar da discordancia quanto a visdo piagetiana sobre a

relagao linguagem e pensamento - Piaget havia publicado seu livro

17. Nesse estudo mostrou-se que unidades estruturais basicas produziam ajusta
mentos adaptados.
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"Pensamento e Linguagem" em 1923 - eles compreenderam que o uso
do método clinico no estudo do processo cognitivo individual era
compativel com o objetivo que tinham: descobrir as diferengas qua
litativas entre criangas de diferentes idades.

Finalmente, devemos ressaltar a influencia marxista
nos trabalhos destes soviCticos, que fizeram uso do método de ana

lise definido como dialético. Segundo Marx (1844)

"Deve-sc evitar antes de tudo fixar a 'sociedade''co
mo outra abstragdao frente ao individuo. O individuo
€ um ser social. A exteriorizagdo da sua vida - ain
da que nao aparega na forma imediata de uma exterio
rizagdo de vida coletiva, cumprida em unido e ao mes
mo tempo com outros - &€, pois, uma exteriorizagao e

confirmagao da vida social". 18

As concepgoes positivistas e idealistas do homem sem
pre contrapuseram o individuo & sociedade. Deste ponto de vista,
a atividade do sujeito se formaria como resultado do reforgamento
{ou nao) ou da forga interna do proprio individuo. Por sua vez,da
perspectiva sdcio-historico-dialética, a psicologia humana se ocu
paria da atividade de individuos concretos, que mantém relagdescom
outras pessoas das mais diversas formas e intensidades. A ativida
de do individuo humano esta poié, incluida em um sistema de rela-
coes sociais e historicas e nao existe tal atividade fora destas

relacoes. Homem e sociedade nao podem, dessa forma, serem contra-

postos.

Trabalhando com a categoria da contradigao e expli-

citando através dela outras nocoes como unidade, diversidade, dia -

18. K. MARX. Manuscritos economico-filosoficos. In: Os Pensadores, p. 16.
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lética e totalidade, Engels (1877) mostrou que a dialética focali
za as coisas e suas imagens conceituais nas suas conexoes dinami-
cas, om scu processo de nascimento ¢ caducidade. A natureza, es-

creveu ele:

"¢ a pedra de toque da dialética... se move pelos ca
minhos dialeticos... nao se¢ move na eterna monoto -
nia de um ciclo constantemente repetido, mas percor
. . - ..o 19

re uma verdadeira historia'.

Foi delineando-se, dessa forma, o objetivo de Vygo-

tsky, adotado também por Luria, Leontiev e outros:

""descobrir o meio pelo qual os processos naturais co
mo a maturacao fisica, e os mecanismos sensorios se
entrelagam a0s processos culturalmente determinados

para produzir as fungoes psicologicas dos mhﬂtoyhzo

Vygotsky era o que mais havia lido o diversificado
material produzido por Marx, Engels e Lenin, tendo, assim, uma vi-
sao ampla dos principios fundamentais do materialismo-historico-
dialético. Seu trabalho e de seus companheiros e colaboradores,ex
pressou, por conseguinte, uma posigao de nao-neutralidade frente
a realidade de modo geral e, em especifico, na Psicologia. Todos
eles partilhavam de certos principios gerais, rclativos ds bases
tedricas sobre as quais deveriam construir suas praticas, aos cri

térios de valor e aos fins sociais de suas ciéncias.

19. F. ENGELS. Do socialismo utdpico ao socialismo cientifico. In: K. MARX e
F. ENGELS. Obras Escolhidas, p. 316, v. 2.

20. A. R.LURIA. Vygotsky. In: Linguagem, desenvolvimento e aprendizagem,p.25.
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Em suas teses basicas, Vygotsky, Luria e Leontiev e
seus colaboradores enfatizaram a unidade psicofisica; o processo
de desenvolvimento dialético da psiqué; a construgao historico-so
cial e cultural da consciéncia; a unidade da teoria e da pratica;
e as relacoes entre a atividade e a formagado da consciéncia. Por-
tanto, nessa concepg¢do tedrica o homem, ser natural (bioldgico)} e
soécio-historico ao mesmo tempo, s0 pode ser compreendido na sua
unidade mente-corpo, entendendo-se que a mente precisa de sua ba-
se material cerebral e fisica (inclui-se aqui a prépria motricida
de); porém, ela (mente) nao € apenas fungiao dessa matéria. A men-
te é um reflexo, uma imagem da realidade material externa, isso
nao quer dizer que as causas externas produzam efeitos diretos e
mecanicos ou imediatos, tais efeitos sio mediatizados pelas condi
goes internas dos sujeitos.Zl

Reafirma-se, portanto, a unidade sujeitc-objeto, em
que o - homem constituiu-se sujeito e objeto histérico, na medi-
da em que ao transformar a natureza e a sociedade ele também &
transformade por elas e torna-se capaz de auto-transformar-se
frente a essa relagio.

O homem se fez social no decorrer da sua historia.
Assim, sua mente, sua consciencia e seu comportaménto sao produ -
tos dessa evolugdo historica e mantém, portanto, uma unidade com

a estrutura economica-social e cultural. Consequentemente, a Psi-

21, Esse prlnClplO e bem discutido no artigo de Boris F. Lomov sobre a Psicolo
gia Sovietica. O autor apresenta Kormilov, Blonsky, Vygotsky, Uznadze, Ru-
binstein, Teplov, Ananiev e Myasichev como fundadores da Psicologia Sovie-
tica e comenta rapidamente nove principios que representariam essa Psicolo
gia. (Cf. bibliografia). Rubinstein em "Principios de Psicolegia Geral", co
menta quatro principios. Seus comentarios nao sao suficientemente claros so
bre a linha dlaletlca dcs mesmos. Provavelmente, a forma de interpreta-~los
relaciona-se 3 sua pos:.gao delicada frente ao governo de Stalin, de quem re
cebeu condecoragac em 1942,
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cologia deve ser concebida como uma ciéncia ndo somente biologica,
mas também histdrico-social.

0 homem € diferente do animal, posto que a partir do
desenvolvimento histdrico-social constroi sua consciencia (inclu-
indo-se aqui a participagdo do trabalho e da linguagem). Essas for
¢as historicas interferem na rcalidadc e, aléem de transformarem a
mente humana, interferem também nas lcis da psicologia humana, do
que se pode concluir que nao existem leis universais da psicolo -
gia humana considerada geral.

Ademais, a teoria e a priatica encontram-se indubi-
tavelmente interligadas. O homem reflete sobre sua agao porque a
agao o faz refletir e vice-versa. A atividade mediadora entre 0
sujeito e o seu meio € o trabalho, a partir dessa atividade o ho-
mem constroi sua consciéncia.

Com base na afirmacgdao de que a estrutura total do
comportamento se modifica @ medida que os processos superiores to
mam forma, os soviéticos tentaram propor Novos arranjos experimen
tais para estudar os diferentes conceitos da psicologia cognitiva
- percepgio, memoria, atengdo, fala, solugdo de problemas e ativi
dade motora. Entao, a partir de 1926 passaram é desenvolver'umasé
rie de estudos individuais sobre o desenvolvimento da memdria
(Leontiev); o desenvolvimento das escolhas complexas em crianéas
pequenas (Natalia Morozova); o papel organizador da fala (R.E. Le-
vina); o desenvolvimento do comportamento motor (Alexander Zapo-
rozhets); a atividade de classificacao (L.S. Sakharov); o desen-
volvimento dos processos psicoldgicos superiores em relacdao a es-
trutura mediadora e a origem social (Luria).

Todos esses estudos serviram no conjunto para funda
mentar metodologicamente a teoria geral de Vygotsky proporcionan-

do, outrossim, um conjunto de técnicas experimentais a serem uti-

lizadas posteriormente por Luria, Leontiev e outros.
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Lev Vygotsky estava interessado em comprovar o cara
ter de mediagao semidtica dos processos psiquicos e percebeu que
s6 poderia fazé-lo utilizando-se do enfoque histérico. Na buscade
uma solucdo cientifica para esse dilema, acabou criando um .novo
método histérico-geneético-experimental cujo valor heuristico epra
tico tem sido amplamente comprovado pelas geragoes de pesquisado-
res que o sucederam. ‘

Essencialmente, o método reconhece que a investiga-
gdo psicoldgica nio pode se limitur 4 simples constatagdio - por
diferentes procedimentos - do estado das fungdes psiquicas. Pelo
contrario, € preciso estuda-las na sua génese, compreendé-las na
sua construgao ativa, sua modelagao, o que pode ser rcalizado a-
través de experimentos. Sua visao de pesquisa psicoldgica ndo se
limita a mera especulacdo sofisticada e a modelos de laboratdrio;
€ preciso estar plenamente cocrente ¢ ligado ao mundo real, onde
sao vivenciados o0s problemas centrais da existéncia humana. Por
conseguinte, o experimentador levaria em conta a rica experiencia
de propostas de trabalho em varios ambitos: a escola, o trabalho,
a clinica etc.

Vygotsky aproveitou-se bem de sua vivéncia profis -
sional ao tentar formular um novo tipo de Psicologia. Valcu-se de
seus trabalhos desenvolvidos com deficientes, dos trabalhos na a-
rea da psiquiatria e da neurologia, além de seus estudos.de lin-
guistica. Apesar da resisténcia de outros pcsquisadores soviéti -
cos ao trabalho do grupo e as suas posigbes tedricas, foi possi -
vel aos poucos conqulistar um lugar fundamental na psicologia so-

s 22
vietica.

22, Podemos verificar amultiplicidade da obra de Vygotsky consultando as paginas
finais de "A formagao social da mente", editado pelaeditora Martins Fontes.
Nessa paginas sao referidas as "obras de Vygotsky™, publicadas do anode 1915
a 1935. Para o portugues foram traduzidas do ingles apenas duas de suas obras,
"A formagao social da mente" e "'Pensamento e linguagem", além de "Linguagem,
desenvolvimento e aprendizsagem" (com Luria e Leontiev). E preciso lembrar a-
inda a participacgao ativa de Vygotsky, Luria e Leontiev que em 1927-1928 se
incorporaram ao laboratﬁri?'da Academia Krupskaya de Educagao Comunista.
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Luria ¢ Leonticv, cntre outros estudiosos, decramcon
tinuidade as jdéias centrais desenvolvidas entre 26 ¢ 34, ano da
morte de Vyvgotsky. Ainda que de 1936 até 1950 as publicacoes das
obras de Vygotsky tenham sido suspensas, seus companheiros embre-
nharam-se cm scus estudos ¢, de forma atuante, aprofundaram mui -
tos pontos importantes, sceunde a mesma orientagado basica.

A formagao médica de Luria - Vygotsky iniciara ocur
so, mas infelizmente morrera de tuberculose antes de conclui-lo -
possibilitou-lhe ter maiores subsidios no cstudo das mudancas -
corridas no desenvolvimento das fungoes naturais e biologicas pa-
ra as fungdes psicoldgicas superiores (1928 a 1934 ¢ no final da
década de 40). No intervalo de 30 a 45 e cm meados da década de 50
até 75, o autor dedicou-sc ao cstudo da dissolucao das fungoes

psicoldgicas superiores como resultado de algum tipo de agressio

r,

ao organismo. Seus estudos sobre linguagem e pensamento, dingua -
gem e consciéncia, entre outros, sido importantissimos para os es-
tudiosos das mais diversas arcas do conheccimento.

Também Leontiev contribuiu para aperfeigoar a psico
logia s6cio-historico-dialética, através de seus estudos sobre a
pedagogia. a meméria, a cultura no seu conjunto e o problema da
personalidade. Fol ele que mais dedicou-se a discussiao dos concel
tos de Engels e Marx e podendo interpretar e inovar o pensamento
de Vygotsky, através de sua teoria sobre o papel da utivid#dc" no

desenvolvimento da conscicéncia.

23. Das mais de 30 obras publicadas podemos encontrar ja traduzidas para o por
tugués: "Curso de psicologia geral" (5 volumes); "Pensamento e linguagem'
(que na lingua espanhola @ traduzido "Consciencia e linguagem", dando por-
tanto outra conotagao a obra); "Linguagem ¢ desenvolvimento intelectual na
crianga" (co-autoria com Yudovich); "Linguagem, desenvolvimento e aprendi-
ragem" (co-auntoria com Vygotsky e Luria).
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2.2.3 - A nogao da consciencia nas perspectivas de

Vygotsky, Luria e Leontiev

Para compreendermos bem a nogao de consciéncia dos
trés autores soviGticos e seus colaboradores, € preciso quc estu-
demos as outras categorias de analise também wutilizadas por e-
les.

Como ja foi assinalado anteriormente, & crise daPsi
cologia configurou-se como uma crise entre a I’sicologia descriti-
va - da vida espiritual - e da Psicologia explicativa -~ cientifi-

co-natural. Luria (1984) apontou que para sair dessa crise

""la tarea consistia en conservar el estudio de las
formas mas complejas de conciencia como la tarea prin
cipal de la psicologia, pero garantizar el enfoque
materialista, determinista en su explicacion cau-

Sal.”24

Assim, para lidar com a categoria 'consciéncia', re
toma-se tambéem as categorias "atividade', "interagao', "trabalho",
"instrumento', '"linguagem"”, "aprendizagem', ''desenvolvimento” e

"personalidade’. Com os trabalhos de Vygotsky foi dado o passo

inicial para o desenvolvimento dessas categorias. Ndo foi possi

vel., entretanto, devido a sua morte prematura, que aprofundasse a

inda mais seus estudos em cada uma delas. Coube a Luria, a Leon
tiev e outros continuadores, desenvolver alguns temas de estudos,

dando inclusive valiosos saltos qualitativos quanto a compreensic

dos mesmos.

24. A.R. LURIA. Conciencia y lenguaje, p. 21.
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Os trabalhos de lLuria contribuiram para a descrigao
e explicitagdo do processo consciente e de sua génese, enfocando
o desenvolvimento das fungdes psiquicas -~ percepcao, atengdo, me-
méria, pensamento e linguagem - nas suas especificidades e inter-
relacgoes entre si e com o meio. Ademais seus estudos como psico -
neurclogo, puderam fornecer bases cientificas para a discussdo so
bre as relagdes entre a consciéncia e o cérebro, e as influéncias
da atividade nessas relagaes.zs

Leonticv desenvolveu varies cstudos cmpiricos sobre
o desenvolvimento do psiquismo, especialmente sobre a memdria, a-
perfeigoando o método de estudo utilizado por ele , Vygotsky e Lu-
ria, desde 1931. Nesses estudos aprofundou o conhecimento so
bre a consciéncia humana e, através de suas inovagdes na teoria da
atividade mostrou a importancia da interagao homem-meio na defini
¢ao de suas motivagoes, de suas significagoes e sentido, e de sua

personalidade.26

Vejamos, entao, como os autores lidam com essas ca-

tegorias.

2.2.3.1 -~ Lidando com as categorias ''consciencia" e
"atividade".

Constata-se na historia da psicologia a existéncia
de um divorcio entre a consciéncia e a atividade externa, ja que
s6 era tida como categoria propriamente psicoldgica a atividade
interna que caia na categoria cartesiana do ''cogito'. Nesse caso,

o interesse recai sobre ps processos internes, isto &, nos movi -

25. Cf. A.R. LURIA, Obras citadas.

26. Cf. bibliografia. Valsiner (1988) faz uma explanagao rapida de algumas con
tribuigoes do autor. (Op. cit., p. 218-221).
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mentos das representagodes; suas associagdes na consciéncia, sua ge
neralizacao e nas palavras (originarias do proprio pensamento ou
da '"'matureza').

Do ponto de vista dialético, porém, o homem naec so
€ capaz de conhecer sensorialmente o mundo, mas também de pensar
¢ refletir sobre ele. Significa que o homem vivenciu nido $6 o mun
do de impressoes imediatas, mas também o mundo conceitual, abstra
to, o qual assimila toda a experiéﬁcia social presente e passada,
podendo planejar o futuro. Assim sendo, diferentemente dos ani -
mais, o homem é capaz de dominar novas formas de reflexo da reali
dade por meio da experiéncia abstrata racional. Para Luria (1984}
¢ exatamente esta a caracteristica fundamental da consciéncia hu-
mana.

Para compreender o paradoxo da passagem do plano sen
sorial ao racional consciente, Vygotsky, Leontiev ¢ luria utiliza
ram-se da categoria da atividade.

Baseando-se nas idéias de Engels sobre o papel do
trabalho na adaptagdao do homem & natureza e na sua transformagio
mediante o uso de ferramentas,Vygostky (1988) desenvolveu a idéia
de que a atividade era mais do que reflexo ou resposta a um esti-
mulo externo, ela implicava no processo de transformagdo do mecio
e da propria conduta do homem através do trabalho e da atividade
instrumental. Dessa forma, o homem diferencia-se do animal pelo
carater mediatizado de sua atividade, utilizando-se de instrumen-
tos nas suas atividades psiquicas (internas) através dos signos
(palavra, numero etc). O signo, diz Vygotsky '"age como um instru-
mento da atividade psicoldgica de maneira.andloga ao papel de um

instrumento de trabalho”.27

27, L.§. VYGOTSKY, A formacazo social da mente, p. 59-60. Uma sintese dessas
ideias do autor pode ser encontrada tambem em A. RIVIERE, op. cit., p. 41—
45 e A. PETROVSKI, Psicologia Evolutiva y pedagogica, p. 13-15.
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0 autor mostrou que gpesar de serem de natureza nao
jdénticas, signo e instrumento podem, a partirda perspectiva psi-
coldgica, ser incluidos na mesma categoria de mediadores. O ins-
trumento € o condutor da influencia do homem sobre o objeto da a-
tividade, estando, portanto, externamente orientado. A flecha ou
outra arma utilizada para cagar, o lapis que usamos para escrever,
a tesoura com a qual cortamos a roupa ou a unha, sido exemplos de
instrumentos. Mas por que nao pegamos uma arma de pequeno porte se
queremos cagar um elefante? Por que nao usamos o lapis de cor ama
relo para representar o céu? Por que usamos a tesoura pequena pa-
ra cortar a unha do bebé e a maior para a atividade de costura? 0
que serd que esta "por tras'" desse processo, que nos guia a acgao
e nos auto-controla?

Lev Vygotsky também pode perceber através de seuses
tudos e de seus companheiros, que o signo € o meio da atividade in
terna e controla o proprio individuo. O signo por si mesmo nao po
de modificar concretamente o objeto da operagdo psicoldgica. Para
fazé-1lo é preciso que o sujeito aja a partir dele. Por exemplo: se
o objeto de minha aglo psicoldégica é "memorizar o conceito de nu-
meral" para a prova de matematica e tendo escrito no meu caderno
que numeral '€ o representante do numero, da quantidade; & a for-
ma de expressao da quantidade, mas nao € a quantidade em si", o]
uso de signos fara com que eu me organize de modo a me motivar e
mediar (instrumentalmente no inicio) esse processo. Ireci tentar,
usando as laranjas que estao na fruteira ou o desenho que tenho no
livro para concretizar a imagem, ou ler a definigao em voz altgvé
rias vezes, recordar o conceito. Tentarei recordar este conceito
e ndo outro qualquer, também nao ficarei preocupado em escrever
uma redagao ou estudar outra matéria. Mas € minha agao, minha pre
disposicdao que garante que eu decore e nao o fato daquelas pala-

vras estarem no meu caderno.
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Concluiu, entao, que o controle da natureza e docom
portamento estao mutuamente ligados, ou seja, ao atuar sobre a na
tureza modificando a mesma, o homem atua também sobre si mesmo,

transformando-~-se.

"0 uso de meios artificiais muda, fundamentalmente,
todas as operagoes psicoldgicas, assim como o uso
de instrumentos amplia de forma ilimitada a gama de
atividades em cujo interior as novas fungoes psico-

logicas podem operar“.28

Assim, por ex., a invencgdo da maquina de calcular,
computadores etc, nos levou a novas organizagoes da atividade psi
quica frente a tarefa de lidar com a mdquina. Tenho de aprender no
vos conceitos, prestar atengdo em novos detalhes, aprender a rea-
lizar novos movimentos etc.

Dessa maneira, € preciso encarar o fato de que a di
visao entre a atividade externa, corporal e a interna ou da cons-
ciencia nao existe realmente. Ambas encontram-se dialeticamente im-
bricadas e possuem uma construgao comum. No decorrer do desenvol-
vimento multifacético do homem, garantido pelas condig¢des histéri
co-sociais, a sua atividade intelectual, seu pensamento e mesmo
sua afetividade ndo se isolam da atividade pratica.

0 conceito de atividade foi ampliado por Leontiev
(1978, '1979) que propos a utilizagdo da categoria da atividade com
objetos (diferente de conduta), a partir da qual se daria a rela-
¢ido entre a consciéncia e as coisas e os fendomenos que rodeiam o

sujeito; ou seja, a consciéncia € construida e/ou determinada no

28. L.S. VYGOTSKY, op. cit., p. 63.
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processo rcal da existéncia social. Isso implica dizer quec a ima-
gem, forma subjetiva do objeto interiorizado, surge no bojo desta
existéncia social, que nada mais € do gue um sistema dinamico de
atividades.

A atividade para Leontiev € o processo onde ocorrem
as transformagdes mdtuas entrc os polos sujeito-objcto. Diz o au-

tor:

"en el nivel psicoldgico, esta es la unidad de vida,
mediatizada por el reflecjo psiquico cuya funcidn re
al consiste en que orienta al sujeto en el mundo de
los objctos... la atividad no es una rcaccion, niun
sistema que tiene su estructura, sus transiciones y

conversiones internas, su dcsarrollo.”29

Além do mais, aponta o autor, nio sc pode deixar de
lado um fato capital: '"el propio reflejo psiquico, la conciéncia,
es generada por la actividad objetiva del sujeto.”30

Rubinstein (1972) concebeu a atividade pratica como
parte do objeto de estudo da psicologia, porém apenas a admitia
como forma de sensacgdo, percepgao e de consciéncia, que dirige e
regula a atividade. Opondo-se a essa afirmativa, poreém, Leontiév
mostrou que a caracteristica fundamental da atividade € a objeti-
vidade, ja que ndo existe atividade sem objeto, o qual precisa ne

cessariamente ser descoberto pelo investigador cientifico. Afirma:

"el objeto de la actividad aparece bajo dos aspec-
tos: primariamente, en su existencia independiente,

y secundariamente, como imagem psiquica del objeto,

29, A.N. LEONTIEV, op. cit., p. 1ll.
30, Idem, ibidem, p. 15.
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como producto de la deteccion, por el sujeto de sus
cualidades, que realiza en su actividad y que no pue
de hacer de otra manera”.sl

A atividade externa com os objetos nem sempre &€ al-
go dirigido por alguns processo psiquico que esta detras dela. Na
verdade, a atividade s6 aparece em contatos praticos com os obje-
tos (nem scumpre passivos) e o homém € capaz de transforma-la, tro
ca-la c enriquecé-la. E durante a atividade externa que sc desen-
laga o circulo de processos psiquicos internos, indo o homem ao
encontro do mundo objetivo e concreto. |

A partir dessas premissas a atividade passaria a
ser um conteudo essencial da Psicologia, como fungdo especial, que
serve de apoio ao sujeito na rcalidade objetiva e sua transforma-
gao em forma subjetiva.32 Em outras palavras, € na atividade que
se realiza a vida do sujeito corporal, sendo ela (atividade), pe-
la propria esséncia, um processo sensitivo pratico.

Ao mesmo tempo importa-nos entender a atividade no
seu sentido geral e as atividades particulares. Toda atividade tem
origem em uma necessidade determinada do sujeito e se dirige a um
objeto - material ou ideal. Essa necessidade pode ser completamen
te satisfeita ou nao, e pode vir a se reproduzir novamente em con
digoes outras, completamente diferentes. De fato, as atividades
concretas distinguem-se umas das outras por uma séric de caracte-
risticas, quer sejam suas formas, modos de realizacdo, tensao emo
cional nelas envolvidas, mecanismos fisiolOgicos envolvidos, etc.

Porém, € a diferenca de seus objetos o ponto principal de distin-

31. A.N. LEONTIEV, op. cit., p. 12.

32. Este mesmo aspecto fol estudado por Vygotsky e pode ser melhor compreendi-
do no livro "A formagao social da mente". (Cf. bibliografia).
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cdo entre elas, ja que € o objeto da atividade que lhe da uma de-
terminada orientagdo, isto €, '"el objeto de su actividad es su mo

tivo verdadero”.33

As atividades humanas tém nas agodes seus principais
componentes. AcoOes sao processos com fins conscientes, cujo moti-
vo niao coincide diretamente com seu objeto (fim). A nivel histéri
co constata-se que com a complexizacdo da divisao do trabalho pas
sou-se a lidar com "resultados intermedidrios" separados do fim
mais geral a que se¢ subordinam. A nivel subjetivo, o homem scpara
o "resultado intermediario" ao qual se subordina seu trabalho, e
o transforma em representagao, podendo assim ocorrer a dissocia -
cao das fungoes que antes estavam unidas por um motivo.

Ao tratar conjuntamente do fim geral da atividade e
dos fins parciais das ag¢les, Leontiev (1978) elaborou uma questao
importante para a psicologia: a formagao dos fins. Os fins surgem
nas circunstancias objetivas e nao podem ser tomados como mera in
vencgdo voluntaria do sujeito. So € possivel determinar o fim medi
ante a atuacdo - ou possibilidade de - pratica.

Na consciéncia do sujeito o fim pode tomar a forma
de uma abstracgio fora da situagado material, entretanto, alémdoas
pecto intencional € preciso examinar a agdo em seu aspecto operda-
cional ligado as condigdes objetivo-materiais da agao. A agao se
realiza através dos procedimentos a que denomina-se operagoes.lLeon
tiev (1978)‘diferencia 0os termos ag¢ido e operagao, mostrando que a
primeira estd diretamente ligada aos fins e a segunda as condi-~
coes existentes. Além disso, ambas tém origem, dinamismo e desti-

no diferentes. A operacdo, ao ser incluida em uma agac diferente

que aquela de origem, pode ser tecnificada ou mecanizada. O que

33. A.N. LEONTIEV, op. cit., p. 20.
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se verifica, afinal, € que nao se pode pensar operagao, agao e a-
tividade como separadas.

Essa idéia desenvolvida por Leontiev representou um
aprofundamento da concepgao de Vygotsky e de outros colaboradores
de que a origem externa da atividade psiquica interna so pode ser
compreendida através da analise da atividade especificamente huma
na que engloba o processo laboral, produtivo e que se utiliza de
instrumentos. |

Luria (1979) descreveu o trabalho na preparagao dos
instrumentos como a primeira atividade consciente do homem. Mos-
trou que a agao de preparag¢ao do instrumento exigiu nao s o co-
nhecimento da operagdo a ser executada, mas também o conhecimento
do futuro emprego dos instrumentos. O desenvolvimento humano in -
corpora-se no processo de dominio dos meios {instrumentos e sig-
nos), dominio este possibilitado pelo ensino. Decorre, dai, que a
atividade humana, como bem definiu Vygotsky, € sempre e desde seu
inicio social, desenvolvendo-se, por conseguinte, em condigdes de
cooperac¢do e comunicagao entre as pessoas. Assim sendo, o desen -
volvimento da mente € sempre social, o que significa dizer que os
processos psicologicos superiores, especificamente humanos, sur-
gem apenas durante a interagdo do homem com outros homens. Sdao por
tanto interpsicoldgicos inicialmente e s6 depois podem tornar-se
independentes destas relagoes, construindo-se em processos pro-
prios do individuo ou intrapsicoldgicos. A esse respcito Vygots -
Ky escreveu: "Chamamos de ‘'internalizacgao' a reconstrugiao inter-
na de uma operagio externa".34

Segundo Rey (1986), este conceito nao conseguiu ser

analisado suficientemente no plano da explicagao psicoldgica, re-

34. L.S. VYGOTSKY, op. cit., p. 63,



167

cebendo diferentes interpretagbes e valoragdes por parte dos pro-
prios psicologos soviéticos, e chegando mesmo a conduzir a algu-
mas conclusoes indevidas no campo da personalidade.

A Psicologia interessa deveras a discussdao do pro-
cesso de interiorizagao, tomando precaugoes para que esse proces-
so ndo seja interpretado de modo mecanicista, o que significaria
conceber o homem meramente como objeto da historia. Nisso esclare
ce-nos Vygotsky (1988) ao demonstrar que a socializacgdo atua so-
bretudo como um momento estrutural do psiquico, e nao apenas como
um sistema de pressio externa (estimulos e pressdo de reagdes mo-
toras).

Acrescenta-se a csse fato um outro ponto dec discus-
sao e compreensao para a Psicologia: como e em que momento os pro
cessos internos passam a ser capazes de continuar um desenvolvi -
mento que chega a transcender ou superar as possibilidades da ati
vidade externa? Para responder a essa questdo, € necessario que fa
gamos uso da categoria consciéncia.

Na Pedagogia Tradicional a consciéncia € considera-
da base metapsicoldgica do movimento dos processos psiquicos, a
consciéncia € encarada como um "atributo magico'", dado pela natu-
reza. Nega-se, portanto, o fato dela ser engendrada pcla € na so
ciedade.

Vygotsky (1988) ao estudar o papel dos meios exter-
nos e sua interiorizacgao, investigou sobre a consciéncia e seu
"niacleo" - os significados verbais ou conceitos, buscando compre-
ender sua formagao e estrutura. Considerou que a vida, a existén-
cia humana concreta e material estd na base da consciéncia e do
significado e nao o contrario, como afirma a psicologia idealista
A consciéncia foi definida por ele como "co-conhecimento', ou se-

ja, '"a percepgdo da atividade da mente - a consciéncia de estar
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. 35 . am s o e A . .
consciente™. Sua existencia ao nivel individual depende direta-~

mente da presenga da consciéncia social e & na linguagem que tem

36 Na concepgao de Vygotsky, como ja foi apon-

seu substrato real.
tado anteriormente, a mediagdo da consciéncia seria realizada a-
través do sistema de signos e simbolos - representantes da reali-
dade na consciéncia.

Segundo Leontiev (1979),“a consciéncia € "la refle-
xion de la realidad por el sujeto,.de su atividad, de simism0"37.
A consciéencia, contudo, ndo constitui de modo algum numa exata re

produgao da realidade externa do sujeito. Como diz Rey (1986) ela

seria

"el conjunto de procesos y vias a través de los cua-
les aparece lo externo con un sentido propio para
el sujeto, histérico y socialmente condicionado por
el propio desarrollo del sujeto."38
Nessa mesma perspectiva, Leontiev afirmou que a ati

tude consciente vai além da atividade mental, ou seja,

"la conciencia debe comprenderse no sélo como cono
cimiento, sino también como relacidn, como tenden -
cia... el contenido que se percibe y que se adquie-

. . Co . 39
re conciencia no coinciden directamente."”

35. L.S. VYIGOTSKY. Pensamento e linguagem, p. 78. -

36. Algumas colocagoes teoricas 1nteressantes sao feitas em sentido analogopor
H. Hiebsch e M.Vorwerg em "Introdugao a psicologia social marxista". Nas pp.
177 e 183, os _autores abordam as. possibilidades de comumcagao atraves da a-
nalise do fenomeno da expressao e da linguagem. Quantoaesta ultima, nao so
expressa-se sobre a sua esséncia e proprledades como meio de comunicagao,
mas também como suas fungoes na comunicagac e para a consciéncia humana.

37. A.N, LEONTIEV, op. cit., p. 18.

38, Fernando Gonzalez REY. La categoria personalidad en la obra de los ps:l.c010
gos marxistas. In: Historia da psicologi a, p- 56.

39, In: I. GANELIN. La asimilacion conciente en la escuela, p. 31 e 32.
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Como escreveu Luria (1979) a atividade conscientedo
homem € caracterizada por tragos fundamentais que precisam ser re-
conhecidos. O primeiro deles refere-se a liberdade destas ativida
de em relagao aos motivos ou necessidades biologicas.

Observa-se que os comportamentos e atividades huma-
nos sio regidos muis por necessidades de natureza complexas, que
incorporam as emocdes, a intelectualidade, a cognigao, a necessi-
dade de comunicag¢ao, de status social, etc. Pode ocorrer, inclusi
ve, que a atividade consciente entre em conflito com as nccessida
des biologicas, chegando até a reprimi-las. E o caso, p. ex., dos
individuos que fazem greve de fome por um motivo politico ou ou-
tro motivo qualquer; ou dos ''Kamikazes' japoneses na Segunda Guer
ra mundial; ou dos estudantes que deixam de jantar ou dormir para
cursarem uma escola ou faculdade a noite etc.

0 segundo trago caracteristico de atividade humana
consciente, € que a consciéncia nao € totalmente determinada por
impressdes evidentes, obtidas pelos sentidos ou pela experiéncia
individual imediata. O ser humano € capaz de abstrair a impressao
imediata, conhecer as relagGes e conexoes entre as coisas ou feno
menos, interpretar os fatos e tomar, entao, decisoes sobre como de
ve comportar~se. Para isso planeja, unindo presente, passado e fu
turo no momento da teorizagdo sobre a ag¢do e na propria agao. Nes
se sentido, podemos constatar que as fungdes psicoldgicas comple-
xas ou superiores incorporam estimulos auxiliares ou mediadores,
que sao tipicamente produzidos pela propria pessoa. Um exemplo de
estimulo auxiliar seria o fato de fazer um lago no dedo ou por um
papel dourado na carteira para lembrar de algum recado importante.

Como terceiro e dUltimo trago de consciencia descri-
ta por Luria, destacam-se as fontes dos comportamentos conscien -

tes do homem. Além dos programas hereditdrios de comportamento e
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os resultados da experiencia individual, a atividade consciente con
ta com uma outra fonte: a assimilagdo da experiencia de toda a hu
manidade, acumulada no decorrer do processo socio-histérico e
transmissivel pelo processo de aprendizado.

Ao analisar a atividade no plano psicofisiologico,o
que fica claro & que assim como as imagens psiquicas, a atividade
objetiva nao se produz pelo cérebro; sao sim as fungoes deste que
as realiza através dos orgidos corporais do sujeito. Através dos
trabalhos de Luria (1979 ¢ 1988) sobre a relagido cntre a consciég
cia e o cérebro, fica claro que a consciéncia ndao € um 'estado in
terior' primario do homem, cujas bases estariam no interior do sis
tema nervoso.

Verifica-se, pois, que esta andlise elaborada no bo
jo da teoria psicologica socio-histdrico-dialética permite supe -
rar o antigo confronto ou oposigao do psicologico, do fisiologico
e do social, sem cair, entretanto, numa postura reducionista. Po-
der-se-ia dizer que os diferentes sistemas funcionais - que sao ba
se do comportamento - ndo dependem apenas das caracteristicas neu
rais dos individuos, mas sim de suas condigoes concretas ¢ histo-

ricas de vida. De acordo com Luria (1988)

"a consciéncia como um reflexo da realidade objeti-
va, tem uma fungao biologica essencial, habilitando
0 organismo a encontrar seus prop6sitos, a analisar
a informacao que chega a ele a armazenar seus tra-

w40
GOs.

40. A.R. LURIA. O cérebro humano e a atividade consciente, in: VYGOTSKY, L.S.;
LURIA, A.R. e LEONTIEV, A.N. Linguagem, desenvolvimento e aprendizagem, p.
196.
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Existe, portanto, uma correlagao direta entre a ima
gem subjetiva e o objeto externo, isto porque admite-se que as in
flucncias externas sio capazes de provocar diretamente nosujeito,
no seu cérebro, uma imagem subjetiva. Esse €, assim, oprocesso de
apropriagao, por parte do sujeito, do mundo real, concreto, mate-
rial em sua forma ideal, isto &, em forma de reflexo consciente.

Ademais, para que se entenda o processo consciente
€ necessario reafirmar que seu surgimento esta intrinsecamente 1i
gado a séries de relagbes objotivas que nido sd transformam as pro
priedades materiais e sociais, como também operam transformagoes
no proprio sujeito. Tais transformégaes envolvem diretamente o pa-~
pel da linguagem, que 'es um producto y un meio de comunicacion
entre los que participan en la produccién”.41

As imagens sensoriais transformadas em reflexo psi-
quico adquirem no homem uma nova qualidade: sua significaqgido;e po
de-se dizer que os significados sdo os constituintes de maior im-
portancia na consciencia humana. De fato, o mundo e refratado na
consciéncia humana atraveés dos significados.

A linguistica, a semiotica, a ldgica, entre outras
ciéncias teém constituido os significados como seus objetos de es-
tudo. Ademais, na medida em que sao um dos muitos constituintes da
consciéncia individual, a psicologia também se preocupa com O0S
mesmos .

A linguagem elaborada durante o processo de produ -
¢do material, ndo serve apenas como mcio de comunicagdo, mas como
portadora dos significados socialmente elaborados e fixados nela.
Os significados visceralmente carregam contelidos materiais e que
s6 podem estar liberados dessa materialidade na aparencia. Esta 2
parente separagao entre conteldo do significado e materialidade,

pode ocorrer porque os significados verbais s3o capazes de desli-

41. A.N. LEONTIEV, op. cit., p. 31.
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gar a percepgao do aspecto externo do objeto das necessidades ob-

jetivas do homem.

Leontiev (1979) apontou que os significados

"... son reproducidos por la sociedad y tienen su
historia en el desarrollo del linguaje y en la del
desarrollo de las formas de la concicencia social; en
ellos se manifiesta el movimiento de la ciencia hu-
mana y de sus medios cognoscitivos, asi como el a-
vance de las concepciones ideoldgicas de la socie -

dad: religiosas, filosoficas, politicas”.42

Vygotsky (1988) ao analisar o desenvolvimento psi-
quico, pode constatar a importancia do estudo da linguagem e do
pensamento em suas relagdes intrinsecas. A partir da andlise se-
mantica - onde estdo relacionados pcnsamento e fala - cstudou o
desenvolvimento, o funcionamento e a estrutura dos significados.
O pressuposto assumido pelo autor & de que o pensamento e a fala
unem-se em pensamento verbal no significado da palavra, ou seja,
"o significado da palavra ¢ simultancamcnte pensamento ¢ fala.”43

Na verdade, & preciso nao identificar pensamento e
fala (palavra). Ainda que unidos de forma dinamica, ambos nao sao
a mesma coisa, mas relacionam-se num processo continuo, que sofre
transformacgoes. O pensamento passa a existir a partir das pala-
vras ¢, mesmo antes de ser expresso por elas passa por planos e
fases diferentes.

Importante colocar ainda que nao basta entender ‘as

palavras do outro para compreender de fato sua fala, tcmos de com

42. A.N. Leontiev, op. cit., p. 39.
43. L.S. VYGOTSKY, op. cit., p. 4.
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preender seu pensamento e sua motivagdo. Tal afirmativa encerra a
nogao de que € preciso estudar a fala e o pensamento referindo-
nos sempre a histdria de seu desenvolvimento. Como muito bem mos-
frou Vygotsky (1988), a relacao entre o pensamento e a linguagem
verbal (oral ou escrita) & um processo vivo que vai sendo forma-
do ¢ modificado ao longo do desenvolvimento. Mas, ainda que a pa-
lavra seja fundamental para o pensamento, nao se pode desprover de
le. A palavra também ndo pode ser tomada como o principio de tu-
do. Sobre isto Vygotsky escreveu: "No principio era a Acdo. A pa
lavra ndo foi o principio - a agao ja existia antes dela; a pala-
vra € o final do desenvolvimento, o coroamento da agﬁo.”44

Na visao de Vygotsky, Luria e Leontiev, o pensamen-
to e a linguagem, ao refletirem a realidade de uma forma diferen-

te da percepgao, sio fundamentais para a compreensao da natureza

da consciéncia humana. Como aponta Vygotsky (1988)

"As palavras desempenham um papel central nao so no
desenvolvimento do pensamento, mas também na evolu-
¢ao historica da consciéncia como um todo. Uma pala

vra & um microcosmo da consciéncia humana."*®

Para o autor, com a éparigﬁo da linguagem interior,
surge a acao voluntdria complexa como sistema de auto-regulagao.
Estas teses, foram aprofundadas nos experimentos de P. Galperin e
colaboradores (1959, 1975),46 0s quais demonstraram ue as ativi-
dades intelectuais iniciam-se como uma acao material, apoiada nas

manipulagoes externar com os objetos. Logo o sujeito comega a usar

4

44, L.S. VYGOTSKY, op. cit., p. 13L1.
45. Idem, ibidem, p. 131.

46. Experimentos referidos em A.R. LURIA, Conciencia y lenguaje, p. 125.
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suid propria linguagem e a ag¢io intelectual torna-se independente
do exterior, sendo, entao, uma agao mental, podendo regularizar a
conduta e originar o ato voluntdrio. Consequentemente &€ necessa-
rio o entendimento histérico do surgimento e evolugdo da ativida-
de, tentando relaciond-la nao sO a consciéncia social, mas conjun
tamente a consciéncia individual, que segundo Leontiev (1979) € um
”produetd de las rclaciones y mediatizaciones que surgen durante
la génesis y el desarrollo de la sociedad."?’

Por outro lado, a0 relacionar com a qucstao da ati-~
vidade pratica e tedrica a formagdo do pensamento e das significa

¢oes (conceitos), & imprescindivel destacar a idéia de Vygotsky

bem formulada em escritos de Leontiev:

"La investigacion sobre 1la formacion de los proce-
sos intelectuales y los significados (conceptos) se
para del movimiento general de la actividad soloc un
sector, aunque muy inportante: la apropriacion por
parte del individuo de los procedimientos del pensa
miento, elaborados por la humanidad. Pero con esto
no se cubre ni siquiera la actividad cognitiva: ni

formacidn, ni su funcionamiento."*8

E preciso, entao, estar-se ciente que ao nivel psi-
cologico, o pensamento e a consciencia individual na sua totalida
de sao mais amplos do que os significados e as operagoées 1logico-
formais aos quais se engendram, e que foram aprendidos durante a
interagao com o saber e o conhecimento social acumulado pela huma

nidade. Ou seja, nido sio os significados que geram a idcia por si

47. A.N. LEONTIEV, op. cit., p. 32.
48. Idem, p. 19.
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mesmo, eles apenas a mediatizam, assim como os instrumentos nao ge
ram a ag¢ao, mas a mediatizam.

Leontiev (1978, 1979) propos uma concepgao de corre
lagao dos conceitos "significagao" - entendida como a forma ideal,
espiritual de cristalizagdo da experiéncia e das praticas sociais
- e "sentido" - resultado da relagao especifica estabelecida node
curso do desenvolvimento entre a intengao (mentalizacdo) e sua ma
terializagao (resultado final). Para diferenciar o significado ob
jetivo conscientizado e secu significado para o sujcito, o© autor
utilizou-se da categoria '"sentido-para-a-personalidade' no segun-
do caso. Sua teorizagdo nesse campo, ajuda-nos, sem divida, a ten
tar entender a relagio entre conscieéncia social e individual,

Marx (1974, 1988) ja apontara o processo de refra-
¢ao do mundo exterior (objetos) através da linguagem, ocorrido na
‘historia da humanidade. Inicialmente, os objetos refletidos na lin
guagem € na consciéncia estiveram unidos ds necessidades concre-
tas dos homens (necessidades objetivadas); porém durante o proces
so de desenvolvimento histérico, a partir de transformacdes econd
micas, politicas e culturais, deu-se a destruigdo dessa wunido. A
partir das contradigoes objetivas da produgao mercantil engen-
drou-se a oposigao do trabalho concreto e do abstrato, conduzindo
d alienacgdo da atividade humana.

Na sociedade mercantil, mostra Leontiev, o sentido-
para-a-personalidade nem sempre coincide diretamente com seu sig-
nificado objetivo compreendido, assumindo um certo carater de '"es
tranheza'. A alienagdo manifesta-se, dessa forma, em todos os po-
los sociais e mesmo a aboligdo das relagoes de propriedades priva
das, que elimina a oposigao dos significados e os sentidos na cons

ciéncia dos individuos, nao garante sua coincidéncia.

Sao os sentidos que, na expressao de Vygotsky (1988},

criam o plano de consciéncia 'encoberta'", muitas vezes interpreta



176

dos erroneamente pela Psicologia como expressac de 'forgas huma-

nas internas'" ou ''maturais'.

Na conscieéncia individual os significados assumem uma
dinamica tal que aparentemente unem e separam entre¢ si as impres-
soes sensoriais da realidade exterior na qual se da a atividadedo
sujeito, e as formas de vivencias sensoriais de seus motivos de sa
tisfa¢do ou nao das necessiaades subjacentes. Deste dinamismo 0
que fica certo €& que o sentido termina por criar certa parcialida
de da consciéncia humana, porque vincula os significados comarea
lidade dos motivos. Este processo intimo, ndo ocorre automatica -
mente, nem em um Unico momento. Pode-~se verificar sua manifesta -
¢do clara na pratica da educacdo moral e politica, bem como na
criagdo literaria.

No caso da sociedade capitalista este processo mani
festa-se visivelmente na luta ideologica. Neste caso, os sentidos-
para-a-personalidade que refletem os motivos surgidos das rela-
¢oes vitais reais do homem, podem nao corresponder aos significa-
dos objetivos, aparecendo, entao, o conflito. O conflito nao € re
solvido, mas "administrade'" de tal forma que o individuo ou se a-
comoda a ele ou nao o percebe de fato.

Coloca-se aqui aquestdao discutida por Marx (1974,
1983, 1988, 1989) quanto & destruigdo da unidade inicial da cons-
ciéncia do coletivo do trabalho e a consciéncia dos individuos que
o formam. Nesse movimento de destruigao da unidade € que se deli-
neia a alienagdo, na qual as relagbes sdOcio-economicas desiguais
sdo vistas como 'maturais'.

0 aspecto ideoldgico & plenamente incorporado aopro
cesso mediante o qual os individuos tomam consciéncia ou ndo de
suas reals condigoes de vida. A ideologia assumida cotidianamente

mantém um elo organico com sistemas ideoldgicos constituidos, quer
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seja, a arte, a mora-social, o direito, a educagao, entre outros.
No plano da consciéncia, o pensamento organiza-se e expressa-se
com o apoio do sistema ideoldgico, cujo conteido, sem excegdo, po
de ser compreendido e assimilado psiquicamente, sendo produzido

. -1 . . . 49
por intermédio do signo interior.

A consciéncia € concreta e real, na medida em que se
constroi a partir de dados concretos de expressao social. Conse-
quentemente, ao estudi-la,ter-se-élde utilizar os fundamentos so-
cioldgicos (e ndo apenas fisiolbgicos ou bioldgicos), o que impli
ca na analise das condigdes materiais de existéncia e das agoes con
cretas.

De acordo com Leontiev (1979), a alienagao e a ideo
logizagao dos sentidos ocorre como decorréncia também da falta de
um dominio, por parte do individuo, de uma linguagem propria, cu-
jos significados seriam por ele proprio elaborados. Com isso, a
conscientizagdo sobre a realidade sé pode ocorrer através de co-
nhecimentos, conceitos e concepgoes que se recebe pela comunica -
¢ao individual ou massiva, que estejam, ao mesmo tempo, unidos 3
atividade concreta do sujeito.

Muitas vezes, nesse processo, sao introduzidos na
conscicncia nogoes e idéias deturpadas ou fantasticas, os estered
tipos, os quais nada tem a ver com a experiéncia individual vital
pratica e concreta. Para superar isso, num processo de conscienti
zagao, seria preciso haver o.confronto ou conflito entre a idéia
e a pratica concreta. Porém, adverte o autor, somente destruir o
estereGtipo sem cuidar para que os sentidos assimilem-se a signi

ficados adequados a eles, podem conduzir o sujeito a uma profunda

49. M. BAKHTIN (Voloshinov) em "Marxismo e filosofia da linguagem" explora a
questao da formagao ideo}ﬁgica pela palavra, discutindo profundamente a fun
gao do signo na construgao da consciéncia.
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desorganizagao psiquica, sem garantir-lhe a aga@o efetiva de trans
formagao do real.

Na verdade, a tomada de consciéncia dos sujeitos in
dividuais é sempre construida na histdria coletiva e/ou historia
das relagoes sociais. Significa que a tomada de consciéncia depen
de ndo so6 da atividade criadora individual, mas também do nivel da
organizac¢do social - que contém a "atividade mental do nos', isto
&, a nogdo de identidade e a elaboragio ideoldgica coletiva.

Leonticv (1979) di corpo a essa idéia através de pa

lavras que siao de extrema clareza:

"... el individuo no esta simplesmente 'de pie” an-
te una vitrina donde descansan los significados, de
entre los cuales le resta haver su seleccion; que
tampouco estos significados - las nociones, los con
ceptos, las ideas - esperan pasivamente sueleccion,
sino que penetran energicamente en sus vincules con
las personas que forman el circulo de sus comunica-
ciones reales. Si en determinadas circunstancias de
la vida el individuo se ve obrigado a clegir, esta
eleccidén se produce no entre significados, sino en-
tre posiciones sociales en conflicto, que se expre

san y concretan mediante estos significados.”50

Nesse processo, torna-se fundamental discutirmos tam
bém o processo de construgdao da personalidade.

E o que faremos a seguir.

50. A.N. LEONTIEV, op. cit., p. 44
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2.2.3.2 - Analisando a categoria da pecrsonalidade

Ao abordarem uma concepgiao de consciéncia com base
no materialismo-histdrico-dialético, Vygotsky, Luria e Leontiev
também enfocaram a categoria da personalidade, sendo que, sobretu-
do Lecontiev contribui para a discussido através de sua 'teoria da
atividade".

Historicamente as teorias psicologicas da personali
dade, tém conservado na sua maioria, o esquema didadico metafisico
de analise, reduzindo a formagfdo da personalidade a dois fatores:
a heranga e o ambiente. As discussoes remetem-se aos ''fatores in-
trinsecos" - heranca genética, ”poténcial natural', "vocacgoes' etc
- ou "extrinsecos" - ambiente natural, ambiente social, a lingua-
gem, a cultura. a aprendizagem etc - encarados de forma separada,
atomizada, ou até como antagonicos, atribuindo direta c¢/ou indire
tamente um papel passivo ao sujeito durante o processo de desen -
volvimento.

Por conseguinte, apesar da diferenca do sentido ideo
16gico e politico das concepgdes, elas mantém a posigido da dupla
determinagao da personalidade, mantendo ainda, mesmo em teorias con
sideradas interacionistas, a idéia de relagdes hierdrquicas exis-
tentes na estrutura da vida psiquica. Ora privilegiando sd a "psi
que", tendendo ao psicologismo, ora enfocando o cultural em detri
mento do individual (que & também bioldgico), caindo no antropolo
gismo, ora assumindo uma perspectiva sociologista através da "teo
ria de papéis', essas interpretagles unilaterais, que utilizam-se
as vezes de um certo ccletismo motodolég%co, contrastam com aqué-
las que realizam os teoricos soviéticos abordados nesse trabalho.

As ideias de Vygotsky, Luria e Leontiev puderam, de
forma direta ou indiretamente, servir como principios bdsicos pa-

ra um estudo da personalidade. Assim, ao retormar-se a guestdo pe
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lo prisma socio-historico-dialético, ter-se-a que (re)afirmar 0
carater fundamental da nogdo de totalidade na anilise, ja que o
processo de desenvolvimento psiquico estd remetido a situagdes so
cio-culturais-politicas e econdmicas concretas. Os autores consi-
deram que a personalidade se forma através de diferentes vias de
relagdao do homem com sua realidade.

Mas, niao se trata apenas de constatar que .o homem €
a0 mesmo tempo natural e social, 6u que os fatores ‘"intrinsecos"
¢ "extrinseccos" se unem na formagao da personalidade, ou ainda que
o "externo'" atua através do "interno" e vice-versa. Do prisma his
torico-dialé€tico pretende-se mostrar que o desenvolvimento € um
processo que envolve um "automovimento', em que o sujeito e obje-
to interagem dialeticamente na praxis, criando um novo mundo de ob
jetos e relagoes, bem como de reflexoes e acoes sobre o real.

0 carater ativo do sujeito, enquanto um dos princi-
pios essenciais da psicologia sécio-historico-dialética, permite
necessariamente a revisao da nogao de determinismo social, resga-
tando a participagdio ativa e criadora do proprio sujeito em suade
terminagao. Este € um ponto fundamental de superagao da idéia de
ndo-mediagao das relacoes homem-mundo (meio), a qual tem reforga-
do a concepgao manipuladora do meio desenvolvida pela psicologia
condutivista.

Vygotsky (1988) defendeu a idéia de que as condi-
¢oes por si mesmas (espontaneas) nao sao capazes de determinar o
desenvolvimento psiquico, destacando, entao o papel das. relagdes
da crianca com o meio. Mostrou que o desenvolvimento se relaciona
d situagdo social, entendida como uma combinagido especial dos pro
cessos internos do desenvolvimento e das condigoes externas que é
tipica de cada etapa e determina a dinamica e a qualidade do . de-

senvolvimento psiquico nos diferentes periodos da vida.
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Na concepgdo de Leontiev (1978), € necessario reto-
mar as consideragdes do proprio Marx sobre a personalidade, mos-
trando que a personalidade & uma qualidade particular adquirida pe
lo individuo no bojo das relagbes sociais. Assim o estudo da per-
sonalidade abrange as emogOes psiquicas (inclinagoes, desejos e
sentimentos) suscitadas pelas necessidades; porém, isso nac é tu-
do. E preciso compreender esse proceéso conjuntamente ao desenvol
vimento da propria atividade huména, dos seus motivos e dos meios
pclos quais sido transformados ¢ se cngendram novas nccessidades.,

Pode-se notar um aspecto comum trabalhado pelos trés
autores: o cardter integral que atribuem aos processos psicologi-
cos superiores do homem, tentando superar as diferentes posigoes
estruturalistas e funcionalistas na Psicologia.

A obra de Vygotsky influencou significativamente nes
se sentido. A ateng¢do do autor voltou-se para as regularidades das
fungoes cognitivas (percepgdo, atengao, memoria, pensamento), is-
to &, para o estudo do funcionamento ¢ desenvolvimento destas fun
¢Oes, demonstrando o carater distinto entre o psiquismo humano e
o animal.”! Além disso, o conjunto de seus escritos demonstra preo
cupagao com o0s aspectos afetivos e com a personalidade. Seu livro
"Psicologia da Arte", segundo Rey (1980), expressa sua preocupa -
cdo na esfera das emogOes e dos sentimentos, pouco conhecidos pe-
la psicologia até sua época.

Para Vygotsky era imprescindivel que ao buscar uma
sintese mais completa da vida psiquica, levasse em conta os aspec
tos afetivo~emocionais na regulacao psicolbgica. Decorre dessa o-

rientagao que, sendo o pensamento uma sintese de aspectos emocio-

51. Cf. L.S. VYGOTSKY. A formacao social da mentej Luria e Leontiev tambem em—
preenderam estudos sobre essas fungoes.
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nais e intelectuais, nao se pode entender o homem sem supor a uni
dade do afetivo e do cognitivo.

Importante destacar ainda alguns dos principios ge-
rais na andlise das fungdes psiquicas superiores realizadas por Vy
gotsky e posteriormente desenvolvida por Leontiev. Em seu estudo
sobre estas fungoes tentou analisar e compreender, a partir de um
ponto de vista qualitativo, as unidades caracterizadoras da inte-
gracgao destas fungoes durante os diferentes periodos do desenvol-
vimento. Sem ddvida, os conceitos de sistema ¢ de fungido, como a-
firmou o proprio Vygotsky, representaram um avango em relagao a
concepgac mecanicista da conduta. Como nos mostra Rey, oautor rus

so fol capaz de destacar

"como um aspecto distintivo de las funciones psiqui
cas superiores su funcionamiento en unidades inte -
gradas, sistémicas, portadoras de propia especifici
dad cualitativa que las distinguia de los procesos
que las integraban."52
Tal afirmativa implica, sem duvida, no estudo das
fungoes como totalidade, influenciando direta e/ou indiretamente
no estudo sobre o desenvolvimento da personalidade. Cabe ainda res
saltar os estudos de Vygotsky sobre a mediagao da consciéncia do
sujeito integrada a essas fungées, aspectos esse que demonstrou
que o desenvolvimento psiquico tem sua esséncia nas mudancgas que
ocorrem na estrutura interfuncional da consciéncia, onde as fun-
¢oes psiquicas se combinam diferentemente em cada estagio do de-

senvolvimento.53

52, F.G. BEY, op. cit., p. 54.
53. Cf. L.S. VYGOTSKY, obras citadas.
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Essa nova perspectiva no estudo do desenvolvimento
da personalidade mantém ligagoes profundas aos conceitos de desen
volvimento e aprendizagem, a partir dos quais trabalharam os tres
'soviéticos, e que, indubitavelmente foram capazes de superar as

teorias tradicionais.

2.2.3.3 - Uma nova pefspectiva no campo do desenvol

vimento da aprendizagem

Costuma ser um '"lugar comum' no campo da Psicologia
a discussao sobre os ''fatores intervenientes' no processo de en-
sino-aprendizagem e desenvolvimeﬁto. Vigotsky, Luria, Leontiev
e outros estudiosos da mesma 1linha de pensamento, desenvolve
ram a teoria, confirmada por estudos empiricos, que postulou a re

lagao dialéetica entre o aprendizado e o desenvolvimento.s4 Varios

temas de estudo adotados como "formagao da consciencia', "relacgao
pensamento-linguagem', '"natureza do processo de desenvolvimento
das fungdes psiquicas', '"papel da instrugdo nodesenvolvimento”, en

tre outros, serviram como fundamentos para as novas propostas te§
ricas e praticas, de carater inovador.

Segundo Vygotsky (1988), a resposta 4as discussoes
tedricas travadas pelas diferentes correntes de pensamento, so po
deria ser realmente concebida no momento em que se compreendesse
o desenvolvimento intrinsecamente ligado & aprendizagem (instru-

¢do). Com base nessa premissa, ao invés de analisar-se simplesmen

54. Apesar da tradugao em portugues versar sobre "aprendizado e desenvolvimen-
to", na versao russa, Vygotsky fala em "instrugao” ("obuchenie") e desen -
volvimento. A mesma palavra pode tambem significar "ensino". Quando conju-
gado como verbo imperfeito temos '"obutchitsia', que no caso dativo & tradu
zido por "aprender". Na versao inglesa aparecem as tradugoes "ensino” e
"instrugao".
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te o nivel de desenvolvimento mental real da crianga - referido 2
quilo que a criénga ja & capaz de realizar sem auxilio - ao entrar
para a escola, p. ex., seria necessdrio realizar-se a analise do
que ela poderia fazer com o auxilio de outros colegas ou com ori-
entacao do professor (ou outros adultos).

SO0 comparando, assim, os niveis de desenvolvimento
mental real - obtido pelos resultados em testes ou provas e que de
fine as fungdes ja amadurecidas ou que ja se desenvolveram na cri
anga - e o desenvolvimento potencial ~ definidor das fungoes que
nao amadureceram, mas que estao amadurecendo e que se desenvolve-
rao - € que realmente teriamos uma discussdo mais producente e
mais verdadeira da aprendizagem e do desenvolvimento. Trabalharia
mos, entao, a partir da "zona de desenvolvimento proximal'.

Afirmou Vygotsky (1988)

"0 nivel de desenvolvimento real caracteriza o de-
senvolvimento mental, retrospectivamente, enquanto
a zona de desenvolvimento proximal caracteriza o de

senvolvimento mental prosPectivamente.”55

Conclui-se que o aprendizado, ocorrido a partir de
situagbes de ensino € um aspecto necessario ao desenvolvimento,
constituindo-se um conjunto maior que este Oltimo. Ha, pois, uma
grande contribuigdo do meio sb6cid-cultural a ser dada como estimu
lagao ao desenvolvimento da criancga, do adolescente e do adulto,
de modo geral. Através desse processo de relagaoc interpessoal, po
der-se-a alcangar o completo desenvolvimento dos processos psico-
10gicos superiores que implicam um maior nivel de abstragao, gene

ralizagao, reflexdo critica e consciéncia da realidade objetiva.

55. L.S. VYGOTSKY, op. cit., p. 97.
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Configura-se, por conseguinte, um processo dinamico e dialético
de construgdo da consciéncia humana.

Os autores soviéticos admitem que o aprendizado nao
€ um processo exclusivamente possibilitado pela escola. Ele ocor-
re das mais variadas formas desde o nascimento, isto €, a crianga
constroi seus comportamentos e seus contelddos e processos psiqui-
cos sob a constante influéncia dos objetos e situagbes histori -
cos: veste uma roupa, come alimentos cozidos, bebe leite numa ma-
madeira da marca X ou Y, toma banho, cnxuga~se com um pano ou toa
lha etc.

| Assim, € pela agdo pratica partilhada onde hi trans
missao - gestual, oral ou escrita - de conhecimentos elementares,
feita principalmente pelos adultos que, aos poucos, a crianca as-
simila ndo so os tipos de tarefas que ira enfrentar, mas tambémos
tipos de instrumentos (materiais e simbOlicos) que ird dispor pa-
ra dominar aquelas tarefas. Fundamental destacar que & pela cultu
ra que a sociedade organiza esses tipos de tarefas e instrumentos,
0s quais contém a historia social do homem e do seu trabalho. Em
especial pela linguagem, que assume as fungdes de comunicagao e
organizagao e desenvolvimento do processo de pensamento, o homem
pode lidar com conceitos generalizados que sdao fonte do conheci -
mento humano.

Conclui-se, portanto, que o aprendizado e o proces-
so de desenvolvimento ainda que nao sejam idénticos, mantém certo
grau de unidade. A interagao com adultos, por outro lado, € uma
constante desde o nascimento das criangas, o que da a essa intera
'gio um importante papel nos dois processos. A partir da mediagao
dos adultos - considerados inicialmente como '"agentes exteriores"
- surgem processos psicologicos instrumentais mais complexos. A me

dida que as criangas crescem, entretanto, 0s processos que eram
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partilhados com os outros (adultos ou criangas mais velhas), aca-
bam por serem executados no interior das prdprias criangas, ao ni

vel das idéias e/ou emogoes.

Com base nessas premissas tedricas e em seus estu -
dos experimentais Vygotsky (1988) pesquisou uma das instancias or
ganizadoras do conhecimento sdcio-historico-cultural: a escola.
Tentou demonstrar a importancia dos conhecimentos cientificos for
necidos na escola sobre o desenvolvimento global, bem como sobre
o desenvolvimento das fungdes psiquicas - percepgio, memdria, a-
tengao, pensamento.

Luria e colaboradores (1988), em seu estudo sobre as
"Diferengas Culturais de Pensamento' pode demonstrar que a instru
¢ao interfere no curso do desenvolvimento das fungdes psiquicas e

da propria personalidade.56 Nas palavras do autor

"... descobrimos que mudangas nas formas praticas de
atividade, e especialmente a reorganizagao da ativi
dade baseada na escolaridade formal, produziram al-
teragoes qualitativas nos processos de pensamento dos
individuos estudados, (...) mudangas basicas na or-
ganizagao do pensamento podiam ocorrer em um tempo
relativamente curto, quando havia suficientes mudan
cas agudas nas circunstancias histdrico-sociais, tais

como as que ocorreram apos a Revolugdo de 1917."57

56. Este estudo foi realizado nos primeiros anos da decada de 30, em aldeias e
campos nomades do Uzbekistdao e da Khirgizia na Xsia Central. Os pontos de
estudos abordados, a metodologia e as discussoes decorrentes da pesquisa es
ta relatada no texto "Diferengas culturais de pensamento”, que compoem o
livro Linguagem, desenvolvimento ¢ aprendizagem (vide bibliografia).

57. ldem, p. 58.




187

Porém, cssa conclusdo nao ¢ tudo. Esse mesmo cstudo
apontou que nao sé a instrugdo € importante para desenvolver :uma
qualidade de pensamento diferente. Mesmo com pouca instrugdo, se
a pessoa tem a possibilidade de um contato com t&cnicas instrumen
tais de trabalho pratico novas, além da possibilidade de parti-
lhar coletivamente de discussoes e decisoes, isso lhe favorece tam
bém o descenvolvimento da consciéncia. lsso porque 'a autoconscieéen
cia critica era o produto final de um desenvolvimento psicologico
socialmente determinado e nao seu ponto de partida primirio...”58

Trata-se, entdo, de duas conclusoes de natureza nao-
cxcludentes: a escola € importante objeto de estudo sobre o desen
volvimento da consciencia, mas o fato dela nao ser acessivel a to
do mundo, nao impede completamente que pessoas analfabetas possam
construir uma consciéncia reflexiva.

A partir de experimentos que investigaram a influéen
cia das matérias escolares sobre as fun¢des superiores - pensamen
to, memoria mediada, atengao concentrada, entre outras - Vygotsky
(1988) pode concluir que o desenvolvimento intelectual nao se a-
presenta compartimentado conforme os topicos do aprendizado, mas
evolui unitariamente - o raciocinio matemdtico mantém relacoes com
o raciocinio verbal ectc - sendo que as diferentes matérias escola
res interagem contribuindo com ele.59 Ademais, o aprendizado de ma
térias basicas ndo & precedido do desenvolvimento das bases psico
logicas para que possa ocorrer. Ao contrdrio do que se pensa, am-
bos desenvolvem-se numa interacao continua.

Ao aprender a escrever na fase escolar, p. ex., a

crianga apresenta uma dJdiscrepancia entre a sua qualidade de fala

58. A.R. LURIA, op. cit., p.58

59. Cf. Pensamento e linguagem, p. 88.
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oral e o seu dominio da escrita. A escrita exige da crianga um es
forgo maior de aplicagdo sobre o contelido do pensamento, para que
a situagdo descrita se tornc inteligivel. Para tanto a crianga ou
pessoa que escreve tem de estruturar intencionalmente a tecia do
significado, o que lhe exige a habilidade para uma atividade abs-
trata ¢ deliberada, e isso s0 € plenamente possivel numa fasemais
avangada do desenvolvimento. Observa-se que ao iniciar o aprendi-
zado do mecanismo da escrita a crianga ja domina a fala oral emes
mo a fala intczrior,o0 apresentando um bom resultado na atividade
espontanea e nao-consciente, isto €, a crianga pensa mas nao sabe
ainda que pensa.

Isso nos leva a indagar: que contcido de c¢nsino po-
deria auxiliar a crianga a adquirir consciéncia daquilo que ja sa
be fazer?

As pesquisas de Vygotsky e colaboradores demonstram
que na vida cotidiana a crianga soluciona problemas, mas nao tem
consciéncia de seus conceitos. Na situagio de ensino escolar, com
explicacoes desenvolvidas pelo professor, a crianga pode vir a for
mar conceitos, o que a ajuda a resolver os problemas de forma cons
ciente, entendendo inclusive os mecanismos que wutiliza durante a
resolugio. Nesse sentido, a criunga atinge a conscicncia e o con
trole de um tipo ou uma série de conceitos espontaneos (cotidia-
nos). Segundo Vygotsky, a gramdtica e a escrita possibilitariam es-
sa tomada de conscicncia. Através desses conteldos a crianga pode
ria aprender a construir frases de forma consciente e, portanto,
a controlar o contelido de sua comunicagido e do proprio pensamen-

. 6l
to, o quec seria o mesmo que aprender a guto-controlar-se.

60. Sobre a "fala interior" pode-se obter maiores detalhes no capitulo "Pensa
mento e palavra" do mesmo livro do autor (p. 103-131).

61. Cf. VYGOTSKY, op. cit., p. 85-88,
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2.3 - O materialismo-historico na obra de Henri Wal

lon

2.3.1 - Discutindo as condig¢des histdricas.

A Psicologia materialista na Franga recebeu grande
influéncia das idéias de Newton e das concepg¢oes de Locke sobre a
consciencia. Voltaire (1694-1778) e Condillac (1715-1780) tiveram
papel de destaque na construgao do materialismo.

Condillac tentou —reduzir a reflexao, postulada por
Locke, em sensacgao,afirmando que a crianga apresenta apenas a ca-
pacidade de ter consciéncia das sensagGes. La Mettrie (1709-1715)
combinou o sensualismo com a teoria de Descartes, comparando o ho
mem a maquina, compreendido como um sistema materialmente determi
nado.

Em meados do século XVII, gragas a fisiologia neuro
muscular, foram incorporados os fendmenos psiquicos elementares a
mecdanica geral do corpo. A atmusfera social favoravel a destrui-
¢ao dos dogmas teoldgicos, permitiu a inclusdo da ligagdo entre a
vontade e a consciéncia com'as regularidades do mundo terreno.

Nesse contexto, La Mettrie converteu-se emousado a-
teista e em 1745 publicou "Historia Natural da Alma", apontando a
partir de deducagoes de anatomia comparada as semelhangas corpo-
ral e psiquica entre as pessoas € os animais, definindo o sentir
como fungdo do corpo material. O mesmo autor escreveu em 1748 0
tratado "Homem-maquina", pelo qual subordinava a consciéncia e o
carater dos homens a necessidade natural, mostrando que a matéria
seria capaz de pensar devido a4 sua organizagdo. Tal tratado mar-
cou a busca pela transformagao no desenvolvimento .do pensamento
filos6fico-pedagdgico francés para um materialismo militante.

Os materialistas franceses adotaram entao o concei-

to de dependéncia da psiqué a organizagao da matéria. Apartir de
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Diderot (1713-1784), Ribot e outros, passaram a elaborar hipdteses
sobre a evolugao, germinando uma nova forma de analisar causalmen
te os fenomenos. Mas, como diz M.G. Yaroschevski '"Los materialis-
tas franceses enfocaban al hombre, desde el punto de vista de 1la
histoéria natural, y no desde el punto de vista de la historia so-
L:i::ll..."b2

Sem divida essas teorias serviam a objetivos da bur
guesia ascendente e eram para a €poca bastante progressivistas.Ob
serva-se que esse movimento pretendia consolidar a idéia do papel
decisivo da educagao e da lei da formacao do homem. Segundo essa
visdo, seriam os educadores e os legisladores cultos que deveriam
aperfeigoar a sociedade, idé€ia que aparece nas obras de J.J. Rous
seau (1712-1778) e de C.A. Helvetius (1715-1771).

Cabanis (1757-1808) definiu a integracao dos dife-
rentes Oorgidos da '"maquina humana'. Para ele a consciéncia e o cor
po seriam inseparaveis, o psiquico (moral) atuaria sobre o orga-
nismo, isto €, o sistema cerebral seria o orgao do pensamento e
da vontade, influenciando os demais Orgdos. O autor foi capaz de
lidar com a ligagdo das reagoes fisiologicas reflexas e da excita
gao. Afirmoﬁ que "'Las impresiones que llegan al cerebro lo ponen
en estado activo, al igual que los alimentos cuando llegan al es-

63 ., . ~ : .
' Esta explicagao marcou um passo na perspectiva cien-

tomago..."
tifico-naturalista da consciéncia.

Por outro lado, apds a Revolugao Francesa, o paisvi
via muitos momentos de agitagido e tensido economica e politica. O

positivismo nascido entre 1830-40 com Augusto Comte (1798-1857),

desenvolveu-se na Inglaterra como evolucionisme com Charles Darwin

62. M.G. YAROSCHEVSKI. Historia de la psicologia, p. 147.
63. Idem, ibidem, p. 149.
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(1809-1882) e com Herbert Spencer (1820-1903), o qual aplicou es-
ses conhecimentos a educacgdo.

A Psicologia francesa vivia, entdo um momento de ci
entifizagdo - como as de outros paises - e o médico, pedagogo e
psic6logo Alfred Binet (1857-1911) pode desenvolver suas ativida-
des com os testes de inteligéncia. Comtrapunham-se no cenario teo
rico as concepgbes materialistas-positivistas (naturalistas) e as
de cunho idealista, conflito esse Que se estendia também ao cam-
po cducacional. Neste, a Pedagogia nova tentava contrapor-sc atra
dicional.

Na obra de Emile Durkheim (1858-1917) ficou enfati-
zada a relagao educagio-sociedade, tendo o autor tratado a educa-
gao como um fato social, em que a geracao de adultos exerceria a-
¢ao sobre a geragao de individuos jovens, criancas e adolescen-
tes.64 Por outro lado, através dos textos de Marx e Lngels assu-
miu-se a formagao politica das consciéncias via educagdo (incluin
do a escola), com vistas a4 transformagao social.

Em 1876, o fildsofo e psicologo francés Hipolito Tai-
ne (1828-1893) publicou "Noticias sobre a Aquisigao da Linguagem
nas Criangas e na Espécie llumana), ja cm 1881 aparece "A Alma da
Crianga', do fisidlogo alemdao Wilhelm Preyer. Ambos marcam o nas-
cimento da psicologia infantil como doutrina de estudo e de inves
tigagio, fundindo-se as propostas evolucionistas positivistas.

A opiniao dominante sobre o desenvolvimento que a-

pregoam € a de que a vida mental e a organizacao sdo produtos da

64. Ao discutir o carater social da educagao Durkheim afirma: 'Ora, exclusao
feita de vagas e incertas tendencias sociais atribuidas a hereditariedade,
ao entrar na vida, a crianga nao traz mais do que a sua natureza de indivi
duo. A sociedade se encontra, a cada nova geragﬁo, como que em face de uma
"tabula rasa", sobre a qual & preciso construir quase tudo de novo". (Edu-
cacao e sociedade, p. 32).
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evolucdo, sendo influenciados por dois fatores: a sensagdao (pro-
pria da estrutura bioldgica) e o estimulo do meio. Nesse caso, a
possibilidade de evolugido mental dependeria tanto da qualidade da
sensagao, quanto do estimulo. Ademais, a evolugdao individual re-
presentaria a evolugdo da espécie, comparando-se o 'primitivo" a
criangas, jd que ambos se encontrariam igualmente no pontc nicial
do pensamento.

A evolugao psiquica da crianca ocorreria como o da
cspéele humana: por assimilagio a partir das mudangas sucessivas
do meio. Entao. assim como os fatos mudam a humanidade, a passa-
gem gradual da crianga do meio familiar para o escolar e para o
social a transformariam aos poucos. A Pedagogia caberia adequar o
meio escolar da melhor forma possivel, ja que este seria crucial
para ajudar ao maximo a evolugao.

Foi portanto nesse clima de acirradas discussoes ¢
interpretagbes do social, do politico, do psicolégico e do ambito
educativo, que nasceu ll. Wallon, que ja no século XX tomaria as a
nilises materialistas-historico e dialéticas de K. Marx e F. En

gels para rebater tanto o idealismo, quanto o condutivismo, bemco

mo o cognitivismo estrutural de J. Piaget (1890—1980).05

65. 0 suigo J. Piaget desenvolveu um vasto estudo sobre a origem e a constru -
cao da inteligencia (pensamento) na crianga, chegando a conclusoes sobre os
estagios sucessivos do desenvolvimento. As suas hipoteses sobre esse pro-
cesso de construgao se contrapos a teoria de Wallon, que ao inves de par -
trir da ontogenia, percorre também o campo da filogenia (origem e genese
da espécie a que pertence o individuo), e i evolugao historico-material.
(Cf. A. MERANI, Psicologia e Pedagogia).
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2.3.2 - Apresentando o autor

Henri Wallon (1879-1962) formou-se em filosofia em
1902 e ja em 1903 posicionava-se contridrio aos privilégios da clas
se burguesa em detrimento da classe trabalhadora, o que demons-
trou em seu famoso discurso aos alunos formando do Liceu Bar-le-
Duc, onde lecionava.

Seu interesse pela Psicologia e pelas teses socia -
listas, o levaram ao curso de Medicina, no qual acreditava poder co
nhecer as reagoes biologicas do homem e, assim, compreender suavi
da mental. Ja formado em 1908 passou a dedicar-se a profissdo de
médico e. apds retornar da Primeira Guerra Mundial, passou a rela
cionar, através dos dados que obtinha dos exames em feridos e le-
sionados de guerra, as manifestogoes psiquicas e organicas, tor-
iiando-se em 1927 o presidente da Sociedade Francesa de Psicologia.

Os anos de 1928 e 1939 foram marcados de intenso tra
balho em um ambulatorio médico inaugurado por ele proprio, no qual
atendia a criangas e familias proletarias. Ao mesmo tempo que rea
lizava as consultas, realizava-se uma pesquisa que forneceu valio
so material para a construgldo de novas concepgoes de vida ¢ da e-
ducagdo psicologica da crianga. Dessa forma, fazendo incursoces si
multaneas nos campos da medicina, psicologia e pedagogia, Wallon
formulou uma nova orientagao a psicopedagogia, concebendo a simul
teneidade entre a psicologia, a fisiologia e a educagdao no proces
so de desenvolvimento.

Ao buscar a superagaoc da oposigao fundamental entre
subjetivismo e objetivismo Wallon e outros intelectuals tomam o
materialismo dialético como método de fraBalho, formando juntos um
grupo de estudos onde cada qual desenvolvia sua area de. dominio

(muitos foram convidados a visitar a Uniao Soviética em Congres-
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S0s Cientificos)ss. Assim, em '"Les Origenes du Caractere' (1934) e
"Les Origienes de la Pensée chez L'Enfant" (1945), o mé todo dialé
tico expressou-se no pensamento de Wallon,

O ano de 1937 marca a criagao por Henri Piéron daca
deira de Psicologia e Educagao da Crianga, e Wallon, que era na &
poca, presidente da Sociedade Francesa de Pedagogia, torna-se seu

primeiro titular. A partir de entao passa a difundir suas ideéias

_psicoldgicas visando subsidiar os educadores na democratizagdo da

escola e da cultura. Sua atividade politica continuou intensa mes
mo durante o periodo de ocupagao alemda, quando entdo foi persegui

do e teve de viver na clandestinidade. BEm 1942 filiocu-se ao Parti

‘do Comunista. Em 1944, ao vencerem a luta contra os alemaes, Wal-

lon, apéds ter ocupado o Ministério da Educagdo Nacional, partici-
pou da Comissdao Ministerial da Reforma do Ensino, presidida por
Paul Langevin, e a presidiu apos a morte deste. Resultou dai 0
“"Plano Langevin-Wallon', projeto apresentado a Assembléia Nacio-
nal em 1947, mas que nunca chegou a ser aprovado.

A reforma pedagdgica prevista no Projeto - que comg
gou a ser pensada antes do fim da Guerra, nos nicleos de resistén
cia, dos quais Wallon participou ativamente - estava vinculada a
uma rcforma de toda a organizacgdo escolur, dos programas, dos ho-
rarios, dos exames e, especialmente, das bases sociais do ensino.
Pretendia-se, com isso, eliminar de forma progressiva a seletivi-
dade economica do sistema escolar f{rancés, o que demonstrava uma
cren¢a nas possibilidades de mudanga economico-sociais profundas

na sociedade francesa da época.

66. Em 1935 Wallon organizou e prefaciou a publicagao das primeiras conferen -
cias pronunciadas no Circulo 107 da Rissia Nova, sob o titulo "A la lumié-
re du marxisme". Este grupo de estudos contou com a participacao de Pia-
ron, Laugier, Politzer e Solomon, entre outros.
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Em 1949, recebeu a aposentadoria compulsoria de sua
catedra no Collége de France, mas continuou ativo, expondo em 1950
aos cducadores sua concepgao de Psicologia'da Crianga a partir do
materialismo-histérico. Em 1962 morreu em Paris, quando preparava
um artigo ("Mémoire et raisonnement').

Ainda que algumas hipdteses e modelos cxplicativos
propostos por Wallon tenham sido invalidados por dados rccentes de
Neurologia ou de Psicologia -~ como suas concepgoes sobre a origem
¢ as fungoes do tono; suas teses sobre sindromes psicomotoras etc -,
as suas contribui¢des para a Psicologia e a Pedagogia sao inega-
veis. A fecundidade de sua obra, faz dele um autor necessdrio a
discussiio sobre o dominio do desenvolvimento social e da conscién

cia pessoal. Sobre esses aspectos & que sera feita a exposi¢do de

sua concepgao de consciencia.

2.3.2 - A consciéencia segundo Wallon

Através da sua Psicologia Genética, Wallon preten-~
deu definir o psiquismo na sua formagdo e nas suas transformagoes,
afirmando as estreitas relagoes dialéticas entre sujcito e objeto,
desenvolvimento biologico (organico) e psiquismo. Nesse sentido,
apontou as confusoes realizadas pela Psicologia Tradicional, que
ora identifica o sujeito com o objeto, ora os acredita antagoni -
cos; Da mesma forma, essa identificacdo e esse antagonismo sao pen
sados entre o psiquico e o organico.

Com o intuito de resgatar a verdadeira unidade espi
rito-matéria, negada nas teorias tradicionais, Wallon wutiliZa-se
da concepcdo materialista-historica e dialética, a partir da qual
se apropria do homem como totaiidade para seu estudo. Segundo ele,
ainda que sujeito e objeto sejam diferentes, um é condigao do ou-

tro, ou seja
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"... 0 sujeito, enquanto consciéncia das coisas, e
do objeto, enquanto lugar em que se deve situar a
existéncia de todos os scres, incluindo o sujecito -
produzem-se contaminagoes, ora do universo reabsor-
vido na pessoa que o percebe ou que sobre ele refle
te ..., ora das coisas, cuja existéncia se apaga na
existencia das idéias qué lhe dao forma pensavel,
ora do proprio ser, assimilado, além de¢ seus aspec-
tos observaveis e mensuraveis, a este residuo subje
tivo, que & para cada um o sabor de sua propria vi
da.”67

Ademais, a relagdo entre o sujeito e o objeto, du-
rante a atividade do pensamento, da agdo pratica etc, ocorre apar
tir da contradigdo, pela qual se da "uma série de acbes e reacodes
que mostram o esforgo da idéia para reter ou modificar a coisa, e
a resistencia da coisa que a obriga a modificar-se a si pr&niaﬂbg
Tais conflitos levam ao desenvolvimento do conhecimento, que supe
ra suas estruturas elementares, tornando-as mais precisas e orga-
ni-zadas em sistemas, levando o sujeito a uma melhor ¢ maior apre-
ensao do real.

Desse ponto de vista, ndo & possivel opor psiquismo
e organismo, aprendizagem e matufagéo, ou consciéncia e matéria.
Para Wallon, -ao invés de reduzir ''coisas' a '"esséncias'" correspon
dentes, € preciso sim estuda-las nas suas relagOes, ja que "oreal

- : = 69
e movimento e transformagao."

67. H. WALLON. As origens do pensamento na crianga. In. Henri Wallon. WEREBE,
Maria José G. e NADEZ-BRULFERT, Jacqueline (org.). Sao Paulo, Atica, 1986,
p. 129.

68. Idem, ibidem,-p.. 130.
69. Idem, ibidem, p. 131.
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Segundo o autor ndo existe um homem que nao seja so
cial. E no convivio na sociedade que a crianga pode exercitar suas
atividades motoras, atraves de instrumentos fornecidos pelo meio,
podendo-se, assim, desenvolver-se como ser individual capaz de a-
gir e a partir dessa pratica, de refletir. Nas palavras do pro-
prio Wallon: 'ndo ha, portanto, hiato inicial entre o social e o

individuul".70 Ou seja,

"Desde a infincia ndo ha, por assim dizer, reagao mo
tora ou intelectual que nao implique um objeto mol-
dado pelas técnicas industriais, pelos costumes, pe-
los habitos mentais do meio. A atividade da crianga
s0 pode revelar-se no momento oportuno e por meio dos
instrumentos que lhe fornecem tanto os utensilios ma

teriais como a linguagem usada a sua volta”.71

A consciencia, encarada tradicionalmente como uma
"realidade individual', incomunicavel, percebida apenas pela in-
trospecgao, precisa, entao, ser analisada do ponto de vista das re
lacoes socio-materiais e da interagdo cu-outro.

Segundo Wallon, a concepgao tradicional, na qual es
taria incluido J. Piaget, concebe a consciencia como "essencia',
primitivamente individual, utilizando-se a partir dai, categori-
as como "autismo' e "egocentrismo'". Essas teorias acreditam que a
consciencia se torna social apenas tardiamente, quando formam-se
relagOes de compromisso entre o sujeito e o seu meio, neutralizan
do os pontos dec vistes opostos ou distintos, negando, portanto a

contradigao.

70. H. WALLON, Psicologia e educagao da infancia, p. 1l.
71. Idem, ibidem, p. 1l.
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Indo contra essa concepgao, Wallon afirma que desde
pequena a crianga se desenvolve a partir da agao do "outro'. Ini-
cialmente, o 'outro"” lhe complementa - a crianga precisa de assis
téncia constante, & inapta ainda para agir sozinha - e vai surgin
do um campo emocional a partir do qual estabelecem-se conexoes en
tre as manifestagdes espontaneas e¢ as reag¢des (teis (a crianga cho
ra para ia ao coleo, p. e¢x.). lorma~sc, aos poucos, o plano da ex-
pressao, da compreensdo e das relagoes individuais, e a manifesta
¢ao emotiva acentua sua intencionalidade, funde-se conscieéencias
individuais em que ''eu-outro" permanecem complementares. Atraveés
dos "jogos de alternancia', a criancga vai assumindo a consciéncia
de si, na qual seu "eu'" assume diante do "outro' uma espécie de es
tabilidade e constancia.

Consequentemente, poder-se-ia afirmar que o primei-
ro estado de consciéncia € como uma "nebulosa, onde agoes sensiti
vo-motoras de origem exdgena ou enddgena se difundiriam sem deli-

72 . .
O "eu" se formaria no meio dessa nebulosa -co

mitagao propria".
mo um ''nicleo de condensacao” -, formando-se também o "sub-eu" ou
o "outro'". Assim, o '"eu" se forma contrapondo-se ao "outro', des-
cobrindo aquilo que nao €.

Nas suas pesquisas sobre o desenvolvimento infantil,
Wallon pode concluir que este processo ndoc € cumulativo e conti-
nuo, contrariando teorias como a de J. Piaget. Para ele, existe
certa subordinagdo entre as fases do desenvolvimento psiquico, sem
entretanto, existir uma identidade de orientagao funcional. As a-
tividades mais primitivas (fungoes nervosas) vao sendo domina@as
progressivamente por outras atividades, integrando-se¢ a elas, en-

tao, cada estagio de desenvolvimento € qualitativamente novo e nao

72. H. WALLON. O papel do outro na consciencia do eu. In: Henri Wallom, p. 164.
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se dia por etapas sucessivas. Portanto, ao observar o comportamen-
to humano, € preciso indagar sobre as condigdes de base que o tor
nam possivel e em que relagoes ele implica; além disso, entender
a influéncia dessas relacodes, sobre a situagdo subjetiva (indivi-
duo) e objetiva (meio). Como diz o autor: "0 desenvolvimento do
psiquismo so pode ser estudado em relagdo com o ambicnte comple -
mentar e especifico - que corresponde a cada uma de suas Rnwusﬁj3

No movimento de integracgao das fungoes, cabe um pa-
pel fundamental d educagio, a qual pode asseguria-lo ou comprome-
té-lo. No decurso da infancia as fun¢des vegetativas passariam a
ser incorporadas nas atividades emocionais - participagoes afeti
va e imitativa no meio - e, posteriormente, ambas se integrariam
a fase da autonomia pessoal e das decisdoes proprias, havendo ai
pleno dominio intelectual-critico da percepgao.

Wallon, destaca o papel das relagoes grupais para o

processo desenvolvimento. Na sua concepgao

"0 grupo € indispensavel a crianga nio sO para a sua
aprendizagem social, mas também para o desenvelvi -
mento da sua personalidade e para a conscicncia que

pode tomar ela.”74

O grupo veicula as praticas sociais e inicia a cri-
anca e o adolescente nessas praticas. Significa que a existencia
dos grupos vao alem das relacoes afetivas de individuos entre si.
Ao pertencer ao grupo, tem-se obrigacoes definidas entre os mem-
bros. estejam elas claras ou nio, penetrando al a idcologia. Com

base nessa nogdo de grupo, postula que a relagao grupal & funda -

73. H. WALLON. Conclusao geral. In: op. cit., p. 132.

74. Idem. Os meios, os grupos e a psicogenese da crianca. In: op. citl, p. 174.
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mental para que a crianga aprenda a difereciar-se dos outros, sa-
indo do periodo de 'conformismo inicial”.75 A crianga pode ao reu
nir-se no grupo, identificar-se com ele ¢, 20 mesmo tempo, discer -
nir as diferentes variedades de relagoes que a podem unir e even-
tualmente opo-la a sociedade.

Consequentemente ao tomar consciéncia de si propria
e do grupo e das suas relagdes, a memoéria psiquica deixa de ser a
penas imitativa e passa a ser criadora e reflexiva. Lstrutura-se,
entdo, a personalidade ou cardter, ndo de forma opressiva, em que
o adulto se oporia & crianga de forma opressora ou apenas negati-

va.

Wallon buscou relacionar dinamicamente seu trabalho
no campo psicoldgico ao pedagdgico, destacando o papcl da escola
no processo de desenvolvimento humano. Por essa razao destacare -

mos algumas de suas proposigoes referentes ao ensino.

2.3.2.1 - Lidando com a concepgdao de educagao

Wallon apresenta uma concepgao de educagao de essén
cia otimista, decorrente de sua visdo sobre a crianga e o desen -
volvimento da mesma. O autor reconliccecu a especificidade das rela
¢Ges psicoldgicas entre os individuos, porém, nao as concebeu iso
ladas da existéncia nos seus aspectos materiais e historicos. Nes
se¢ sentido, a educagao define-se como um fato social, afirmando-
se suas dimensdes sociais e politicas.

Opondo-se aos sistemas pedagbgicos idealistas de sua

época (Montessori, Decroly, Dewecy), a perspectiva walloniana de e

75. Ao escrever sobre os estagios do desenvolvimento Wallon explicita a passa-
gem da crianga desse 'estagio de confusao social" para a diferenciagao do
eu, atraves dos gestos e da agao imitativa e, posteriormente, pelo pensa-
mento.
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ducagido defende que as inevitaveis contradigoes e conflitos entre
individuo e sociedade sdo necessarios para a dinamica do desenvol
vimento social e humano. A pratica educativa € capaz, scgundo o au
tor, de integrar a pessoa a coletividade e assegurar a plena rea-
lizagao pessoal. A pessoa, por sua vez, € capaz de influir ativa
e c¢riticamente na coletividade. Efetivamente, lidar-se-ia com a
idéia de formagao de individuos autonomos - pensantes e operantes
- participantes da formagao social, utilizando as possibilidades
oferccidas pela histdria.

Essa idéia de Wallon encontra ressonancia em uma ou-
tra: a atividade intelectual nao se constitui em receber e respon
der passivamente aos objetos ou situagoes colocados frente ao in-
dividuo. Ela vai além das impressdes sensiveis, organizando-as a

sua maneira e dando-lhes sentido proprio. Isso quer dizer que a a

tividade intelectual possul uma natureza propria e meios autdno
mos e ndo esta subordinada a experiéncia imediata.

Ademais, a educagao abrange o carater individual do-
desenvolvimento do psiquismo e incorpora no mesmo o conhecimento
técnico-cientifico das diferentes épocas. A crianga obtém esse co
nhecimento (saber) através de sua atividade e nesta atividade e
pelo conhecimento torna-sc conscicente. Conclui-se, pois, o papel
politico de classe da escola proposta por Wallon.76

0 adulto tem na concepgao walloniana uma participa-
¢ao fundamental no desenvolvimento da crianga e no caso do profes
sor, este precisa levar a crianga a por em pratica seus proprios
recursos, o0s quais poderiam permanecer apenas como ''‘potencial’’ ou
atrofiar-se. Ao direcionar a crianga na. atividade, o professor (ou

adulto) deveria assumir-se também como representante de conheci -

76. Para Georges SNYDERS, o plano Langevin-Wallon mostra bem essa afirmativa,
(In: En quel sens parler aujourd'hui d'une pedagogie wallonnienne?)
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mentos culturais, acumulados no processo de desenvolvimento histé
rico.

Wallon acredita quec a escola ¢ um meio mais rico e
diversificado do que o proprioc ambiente familiar, oferecendo dcri
ang¢a a oportunidade de convivéncia com seus contemporaneos e adul
tos de diferentes status. Nas relagoes com seus pares acrianga po
de expressar suas prefercencias e aprender a ser solidaria, sendo
estimulada no seu desenvolvimento intelectual, moral e material.
A linguagem permite a interiorizagao desses elementos experienci-
ais, podendo a crianga fazer uso dela para criar e contestar.

Segundo o autor francés, os grupos infantis, organi-
zados na escola ou fora dela permitem que elas se defendam e se o
ponham aos adultos e ao "mundo adulto', possibilitando também a
tomada de consciéncia sobre a propria personalidade, que implica
na percepcgdo da crianga quanto as suas semelhancas ¢ diferengas
com o grupo, aprendendo a lidar com os conflitos.

Com base em toda essa discussao, conclui-se que oes
tudo da crianga deve ser realizado ndo em laboratorio ou através
de testes, mas pela sua atividade na escola, na familia etc, quer
dizer, nos meios onde ela se desenvolve. S0 al poder-se-ia visua-
lizar como € que ela passa das impressdes colhidas no meio social

- ~ . NP 77
e de suas reacgoes ao estagio de consciencia do eu.

77. Esta discussao & amplamente formulada no artigo escrito por Wallon em 1974
"0 estudo psicologico e sociologico da crianga”. (CE. Psicologia e educa -
cao da infancia, p- 181-200).
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2.4 - 0 conceito de consciencia na psicologia socio-

historico-dialética: algumas conclusoes

Virias foram as tentativas de superar as dificulda-
des criadas na Psicologia devido.ao esquema de explicagao diadico
da consciéncia. Foi, portanto, a partir da obra de Marx e Engels
que a consciéncia deixou de ser vista -como mero produto da subje-
tividade do individuo, passando a ser estudada nas suas relagdes
com os sistemas sociais da atividade. Entdo, na Psicologia soécio-
historico~dialética, a esfera da psicologia ndo abrange apenas a
"atividade psiquica" intelectual, mas também a atividade pradtica
atraves da qual os homens agem sobre e com a natureza e transfor-
ma-na, transformam a sociedade e, assim,.se transformam.

Essas ideias ganharam corpo, principalmente a par-
tir do trabalho cientifico desenvolvido por Vygotsky, que negou a
consciéncia como um épi-fenameno, mostrando que ela & "a vida toi
nada consciente!'. Essa concepgdo de consciéncia, foi mantida e am
pliada por Luria e Leontiev, encontrando ressonancia também nas o
bras de Wallon.

Luria (1988) ao estudar as ligacgOes entre o cérebro
e a consciencia, definiu essa Gltima como '"'uma forma complexa de
recepg¢ao ativa da realidade";78 reforcando a posigao por Vygotsky
de que era possivel investigar cientificamente a consciencia, na
medida em que "a consciéncia é sémﬁntica e localizada em sistemas
funcionais estruturalmente definiveis". n
Leontiev (1979) definiu a consciéncia como '"un cua-

dro del mundo que se abre ante el sujeto, cuadro en el estd in-

78. A.R. LURIA. O cérebro humano e a atividade consciente. In: VYGOTSKY, L.S.
(et al.), op..cit., p. 221.

79. Idem, ibidem.
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. . . B0 .. . .
cluido el mismo sus acciones y estados." lais idéias encontram-

se presentes também na teoria walloniana, que escreveu:

"Todo pensamento € um sistema em que uma adversida
de amorfa de experiéncia toma forma e unidade na
consciéncia. Imagem ou idc¢ia, seja qual for a com -
plexidade de realidades e das demonstragoes que lhes
correspondem, nada mais sdo do que o sistema simpli
ficado, através do qual a consciéncia as apreende co
mo um todo, no instantaneo, no imediato do momento
atual."81

Dessa maneira, ao assumir-se como socio~historico -
dialdtica a Psicologia rejeita us Psicologias idcalistas, que de-
finem os processos mentais a partir deles proprios, como se estes
independessem da realidade socio-material. Opoe-se também contra
o materialismo mecanicista e naturalista, que preconiza o simples
determinismo economico-social ou o determinismo neuroldgico, este
Gltimo tendo o cérebro como fonte Gnica ou principal do psiquico.
Nao existe, pois, uma consciencia uyniversal, igual para todos o0s
homens. Com a complexificagao das formas de vida e do desenvolvi-
mento dos organismos, com as mudangas no modo de existencia, ocor
rem mudangas substanciais nas formas de interagao com o meio, 0
que determina diferengas qualitatitas - além das quantitativas -
no reflexo ativo dessa realidade.

A idéia que permeia a anilise do comportamento huma
no, scguindo essas premissas, € que as atividades psicologicas nao

sdo apenas quantitativamente diferentes em cada individuo. Impor-

80. A.N. LEONTIEV, op. cit., p. 28.
81. H. WALLON. Do ato ao pensamento. In: H. Wallon, p. 103,
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ta saber sobre as diferengas qualitativas dessas atividades, quer
do ambito individual, quer da perspectiva grupal (sdcio-cultural);
compreendendo-se que tais diferengas originam-se nao apenas por
particularidades de organizagdo bio-fisioldgica, mas sobretudo pe
las diversificagbes nas formas de existéncia social.

A existéncia da psique individual em forma de cons-
ciéncia s6 € possivel se inserida no sistema dessas relagoes, por
tanto no contexto da consciencia social. Ao partir do pressuposto
da unidade, os quatro tedricos marxistas conseguem percecber que os
fenomenos da consciéncia nao sdao possuidores de dupla determina -
¢do - externa ou interna - ou duas esferas diferentes do psiquico
- 0s processos cognitivos e as necessidades (afetividade). Compre
endem o fato de que se aparentemente ha uma "duplicidade'" dos fe-
nomenos da consciéncia individual isto se da devido as particula-
ridades da estrutura da atividade humana, que amplia sempre numa a
¢do partilhada, como deixou claro Wallon (1975, 1986).

A partir das concepgoes dos autores estudados, pas-
sa-se a formular a idéia de construgdo da consciéncia como um pro
cesso em movimento continuo, demarcado ndo sé por uma linearida-
de, mas também por revolucgdes c¢ saltos qualitativos (mudangas brus
cas). Eles foram capazes de demonstrar que a consciéncia da crian
¢a pequena € radicalmente diferente da do adulto, havendo um en-
volvimento de mecanismos psicologicos qualitativamente diferencia’
dos nos diferentes estdgios de desenvolvimento.

As investigacoes recalizadas pelos autores soviéti-
cos e por Wallon, entre outros, deram passos importantes no con-
cernente is descobertas do processo de aprendizagem e formacio dos
conceitos e as operagoOes logicas (mentais). Ficou demonstrado que
0s conceitos nao se formam da cabega do homem segundo o tipo de
formacao das imagens genéricas sensoriais. $ao, isso sim, resultan

tes-de um processo de apropriagac de significados historicamente
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elaborados; processo que se da na atividade da crianga, em sua co
municacao (interagao) com as pessoas que a rodeiam.

Por outro lado, ficou evidenciado que o processo de
desenvolvimento humano nao resulta apenas da maturacdo fisica ou
de um movimento espontaneo e constante. Desde o nascimento a cri-
anga ¢ influenciada tanto pela realidade objetiva, como pela cons
tante comunicag¢do que ela mantém com os adultos. Devido a essa co
municagao, forma-se a fala na crianga, o que provoca uma reorgani
zagio radical da sua estruturagio psiquica. A crianga nido so apren
de a fala dos adultos, mas também cria sua propria linguagem e com
o auxilio desta pode recodificar as varias informagles que lhes
chegam. Assim, éomo esclarece Luria (1988), a fala interfere no
processo da percepgac, na estruturacao da memdoria medidada, na a-
tengdio voluntaria, e nas novas formas de experiéncia emocional da
rcalidade. Ademais, como mostrou Leonticv (1977, 1978, 1979) as
formas do reflexo psiquico sao capazes de reproduzirem-se devido
aos processos ocorridos no interior de cada individuo concreto,
possibiiitando nao s6 a transmissao de geracdao a geragdo, mas tam-
bém sua modificagdo e/ou enriquecimento mediante as neccessidades
individuais.

Nesta perspectiva, ¢ através da relagao com outros
homens e com o seu meio que o homem vai construindo o conteudo in
terno e externo de sua acgao, tendo como um dos elementos mediado
res os signos, cspecialmente a linguagem verbal-oral ¢ escrita -
(Vygotsky, 1988; Luria, 1988; Leontiev, 1978; Wallon, 19806) e as
imagens (Wallon, 1986). A proOpria agao € expressdo da unidade do
externo (objetivo) e do interno (subjetivo). A unidade da consci-
encia e da atividade remete-se, portanto, a unidade sujeito-obje-
to; consciéncia-realidade; ideal-material; corpo-mente. Supera-se,

assim, o tradicional dualismo cartesiano.
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Por outro lado, a consciencia, enquanto forma de re
flexo psiquico, ndao pode ser interpretada somente como determina-
da pelo funcionamento de significados assimilados ao exterior, os
quais regeriam a atividade externa e interna do sujeito. O refle-
xo psiquico por sua propria dinamica de funcionamento, ao fixar-
se na linguagem € capaz de adquirir uma existéncia "quase" inde -
pendente como f{endmeno idcal objetivo.

A consciencia pode também parecer emancipada da ati
vidade externa pratico-sensorial, ainda que a contenha. Mas & pre
ciso compreender que os significados subjacentes a linguagem ocul-
tam modos de agiq, socialmente elaborados, referidos, dessa forma,
a modificacdo e conhecimento da realidade objetiva. Por si, quer
dizer, abstraidas de scu funcionamento na consciéncia individual,
nio possuem sentido.

0 reflexo psiquico do mundo envolve osujeito no pla
no individual e, ao mesmo tempo, funde-se como ja foi dito, aos
produtos da pratica sodcio-histdrica idealizados em forma de signi
ficados que apresentam uma multilateralidade sensorial do mundo.
Enquanto abstragao estes mesmos significados sao indiferentes as
formas de sensorialidade sobre o mundo e mesmo na subjetivizacgdo
dos significados, eles nio perdem sua natureza histdrico-social,
ou seja, sua objetividade.

0 enfoque assim conduzido leva-~nos a concluir que a
esséncia da personalidade € histdrico-social e que, assim como a
consciéncia, a personalidade & engendrada pela atividade humana,
e pela aprendizagem no seio das relagoes grupais. Sujeito e obje-
to ecstao, pois, relacionados na base real em que sao unificados his
toricamente. O conceito de personalidade expressa a integridadedo
sujeito e da vida porém constitui-se uma formagao integral "sui

generis’, na medida em que ndao é condicionada genotipicamente, mas
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aparece apenas mais tardiamente no desenvolvimento historico-so
cial e ontogenético do homem.

Estudar com profundidade as questoes suscitadas pe-
la linguagem e os significados, ¢ uma tarefa ardua e rica naoc so
para a Linguistica ou Sociolinguistica, como para a Psicologia e
a propria Pedagogia. Todas essas ciéncias, para superarem a super
ficialidade que muitas vezes colocaram em seus estudos, devcriaore
fletir sobre as nogoes de totalidade e unidade expostas na teoria
marxista.

Em suma, a psicologia soOcio-histOrica-dialética nos
aponta para um caminho que apesar de nao mostrar~se linear e pos-
suir muitas contradigoes, partindo de uma nogdo de concretude huma
na, expressa o estudo psicologico de um homem integral e ativo, is
to €, de um homem construido através do processo histdrico-social
e que ¢ ao mesmo tempo sujeito e objeto desse processo, envolvido
organicamente nas principais transforﬁag6es da época em que vive.

A consciéncia deve ser entendida ndo so como um ato
cognoscitivo mas também enquanto uma fungao psiquica que incorpo-
ra o conjunto das fungdes e sistemas psiquicos (atengao, memodria,
percepcao, pensamento, linguagem), que vai sendo formada e desen-
volvida durante a atividade do sujeito; devendo-se aprecnder asre
lacdes entre sujeito e objeto no seu carater de totalidade. Entao,
compreende-se afinal, que o desenvolvimento psiquico do homem é
exteriorizado na agdo ¢ se¢ consuma através dessa agao. [ mister a
centuar-se, ainda, que o processo psiquico & sempre construido e
nunca pré-determinado de forma funcional e orgianica.

Portanto, conquanto os autores apontados assumam al
guns pressupostos teoricos e meto@olégicos diferentes, a postura
filosofica marxista ante o objeto de estudo &€ um territdrio  que
lhes € comum, possibilitando nao o surgimento de concecitos isola-

dos e estanques, mas sim um crescimento da ciéncia psicologica.Es
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ta pode dar contribuig¢odoes mails cfctivas para a discussao dec  uma
proposta socialista de educag¢do e para a construgdo tedrico-prati
ca de uma pedagogia orientada dialeticamecnte, que nao s6 organi-
e e passe conhecimentos, mas que através de sua agdo possa desen
volver as fungoes psiquicas individuais, dentre as quais a consci
encia.

No proximo capitule, pretende-se discutir melhor o
que venha a ser uma pedagogia dialética e quais contribuicoes que

a psicologia sdcio-histdrico-diualética podera lhe dar.



CAPITULO 3 - A PEDAGOGIA SOCIO-HISTORICA-DIALETICA

"A atividade comsciente do homem nao pode to-
mar Como orlentagao a impressao imediata da si
tuagao exterior e sim um conhecimento mais pro
fundo das leis interiores dessa situagao, -ra-
zao por que ha todo fundamento para afirmar-se
que o comportamento humano, baseado no reconhe
cimento da necessidade & livre".¥

3.1 - As teorias pedagébgicas e a nogao de conscien

cia

Ao realizarmos um estudo sobre as Teorias Pedagogi-
cas constatamos que a historia da Pedagogia e a da Psicologia en-
trelagam-se de forma profunda, ainda que ambas se constituam ciég
cias autonomas. A Psicologia, extrai seus substratos pratico-ted
ricos sobretudo do processo educativo € cria proposigoes norteado
ras para esse mesmo processo. A Pedagogia - compreendida como ci-
encia da e para a educagdo - utiliza-se de aportes tedricos e pra
ticos da Psicologia, especialmente para a discussao sobre a ins-
trugao e o ensino escolar, a partir do conhecimento que essa lhe

oferece.

Pela analise empreendida no primeiro capitulo ficou

claro que a maioria dos fildsofos-educadores, preocupados com o©

* ~ - . .
A.R. LURIA. Curso de psicologia geral - Introdugao evolucionista a psicologia.
Rio de Janeiro, Civilizagao Brasileira, 1979, v. I, p. 75.
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sistema de ensino e com a formagdao geral dos homens, elaboraram
suas teorias pedagdgicas voltando-se d utilizagdo pela classe bur
guesa, ainda que nao se dessem conta disso de forma clara, cren-
do estar defendendo a formagao de "humanidades' no homem. Nao po-
demos, entretanto, interpretar suas produgdes e propostas tedri-
cas e praticas como se tivessem apenas surgidas das ''cabegas' da-
queles homens. E preciso contextualiié—las na histéria dos movi -

mentos sociais, considerando, outrossim, que

"... a humanidade s6 levanta os problemas que & ca-
paz de resolver e assim, numa observagao atenta,des
cobrir-se-a que o proprio problema s6 surgiu quando
as condigoes materiais para o resolver ja existem

ou estavam, pelo menos, em vias de aparecer.”1

Entdo, a dialética da historia mostra que, se as di
ferentes Teorias Pedagogicas utilizaram-se de certas concepgoes psi
cologicas e nao outras, isto dependeu também das contradigdes pre
sentes nas condigdes gerais de existéncia historico-social. Poris
so a analise das Teorias Pedagdgicas entre si e das relagdes des-
sas com a Psicologia devem ser realizadas no seu conjunto, € nao
como teorias fossilizadas ou isoladas, ainda que durante a anali-
se possam ser apontadas suas especificidades e suas diferengas re
lativas.

Esse comprometimento das teorias e praticas pedagé—
gicas frente aos antagonismos entre as classes sociais,reflete-se
também no conceito de consciéncia do qual se apropriam durante a

explicagao do fenomeno educativo-cognoscitivo (mental). Os empi -

1. K. MARX. Contribuicao a critica da economia politica, p. 25.
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tas e/ou sen%ualistas - Comenius, Locke, Rousseau, Herbart - bem
como 0s neo-tomistas - Maritain e Castiello - trabalham a partir
da visao de um homem subordinado, quer seja a Deus, 3@ natureza, a
educagdo ou 3 sociedade. Tal visdo de homem passivo atrela-se i
concepgdo idealista de consciéncia, imbricada também numa visao de
homem, de mundo e sociedade idealizados. |

Poder-se-ia alegar nessd discussao que, apesar das
criticas, esses autores de certa forma prenunciam - como € o caso
de Comenius e Locke, p. ex. - ou se associam = no caso dos cat6li
cos - a uma visdo objetivista do conhecimento, ja que percebem a
determinagdo do meio sobre o cardter e a concepgao do mundo. Epre
ciso recordar, porém, que a.interpretacgdo materiélista da qual se
utilizam em certos momentos ainda faz parte de um materialismo na
turalista e nao-dialetico, iéto €, depende da ''matureza humana'ou
da "natureza divina'". Dessa forma, ainda que Locke, p. ex., admi-
ta a reflexdao na mente humana, ele a admite como "natural', 'dom
inato" etc. Também Maritain e Castielld, ainda que admitam a im-
portancia da "atividade manual” na formagdo geral, a subordinam a
"vocagao' e a “potencialid;de”. Ainda que defendam os "interes -
ses" e a '"educagao para todos" dirigem-se a interesses da minoria
e/ou a interesses criados de. "fora para dentro' como Herbart) ou,
como Rousseau, a "interesses ou motivagoes naturais', dissociados
das relagdes histdérico-sociais.

E quanto @ teotia pedagdgica socialista? Serda que
ao elaborarem suas teorias voltadas as questoes de classe, subsi-
diando a educagdo das classes trabalhadoras, conseguem avangar no
sentido de uma educagiao que apreenda a explicagao dialética darea
lidade. Ao referirem-se das atividades cognoscitivas e conscientes
envolvidas no ato educativo, que definig¢ao ou conceito de consci-

encia adotam eles?
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Notadamente os tedricos socialistas conseguem supe-
rar diversos aspectos presentes nas teorias burguesas (empiristas
e/ou sensualistas e neo-tomistas), contrapondo-se a@ visdo dualis
ta mente-corpo, teoria-pratica, homem-sociedade, entre outros. A
nogao de consciéncia por eles assumidas trazem no bojo as postula
gO0es de Marx e Engels e, principalmente em Savin, de Lénine.

Em 1876 F. Engels escrevera:

"Os homens acostumaram-se a explicar seus atos pe-
los seus pensamentos, em lugar de procurar essa ex-
plicagao em suas necessidades (refletidas, natural-
mente, na cabega do homem, que assim adquire consci
éncia de.las").2

Savin, adota a "consciéncia" mais com o sentido de
"conhecer a'", '"tomar conhecimento de', das necessidades sociais de
um pais socialista com vistas ao comunismo. Utiliza-se, sobretudo,
de definigoes de I. Pavlov sobre o papel dosistema nervoso no pro
cesso de conexao meio-homem (exterior-~interior) e, com isso, suas
definigoes se aproximam bastante de um materialismo naturalista-
mecanicista do que de um materialismo dialético. Utiliza-se da
ideia de Vygotsky quanto 3 importancia do adulto na educagdo in-
fantil, mas sua "Pedagogia' aparentemente engloba necessidades his-
toricas cristalizadas - e portanto nio-dialéticas - e que devem
ser mantidas pelo processo de educagao. Sua discussdo deixa a de-
sejar quanto a categoria do movimento e de reviséo“critica.etrang
formagao do que existe para ser modificado e desenvolvido. Assim,

deixando de analisar mais profundamente as contradigGes internas

2. F. ENGELS. Sobre o papel do trabalho na transformacao do macaco em homem.
In: K. MARX e F, ENGELS, QObras Escolhidas, vol. 2, p. 275.
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do processo, suas defesas vém, de certa forma, ao encontro das ex
pectativas do Estado burocratico instalado historicamente na Uniido
Soviética.

Suchodolski, também socialista, da um saldo nas ana
lises psicolégico-educacionais. Ainda que assuma posigOes contra-
ditorias frente ao pensar ¢ ao fazer pedagdgicos - como por exem-
plo quando concebe o pedagogo como mero executor do que ja fora
pensado por planejadores e administradores - e nao sc utilize do
apoio de uma Psicologia sdcio-histérico~dialética estruturada, (a
pesar de criticar as Psicologias Tradicionais) o autor conseguiu
retirar dos escritos de Marx -e Engels muitos aspectos essenciais.
Forneceu, assim, indicativos fundamentais para a construcao de uma
pedagogia dialética, que possa incorporar os conhecimentos da Psi
cologia socio-histdérico-dialética, apropriando-se da sua concep -
¢do de consciencia, bem como de outras categorias por ela explici
tada.

Ao analisarmos, portanto, a categoria '"consciéncia"
nessas teorias, evidencia-se ainda mais a necessidade de revermos
as bases psicoldgicas da Pedagogia, o que implica obviamente na
discussdao dos construtos e categorias abordados pela Psicologia.

Decorre, entao, dessa analise a perspectiva de mu-
danga, opondo-se o "velho" (Tradicional) ao 'movo" (Dialético).
Dessa forma, frente a uma Pedagogia e uma Psicologia que serviram
(e servem), em certos contextos e em diferentes momentos histari-
COos, a certas classes € grupos socials dominantes ({aristocracia,
burguesia rural e industrial etc), afirmam~se uma Pedagogia e uma
Psicologia sdOcio-historico-dialéticas, que permutam suas teorias

e métodos e que visam a educacdo das classes trababalhadoras.
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3.2 - Existe uma pedagogia dialética?

Do ponto de vista da Pedagogia, podemos constatar, co
mo o fez Shimied-Kowarzik (1983), que ainda estd por ser construi
da uma Pedagogia verdadeiramente dialética, capaz de estrdturar -
se do ponto de vista geral e do particular, do individual e doco-~
letivo, da teoria e da pratica, ao mesmo tempo. Uma Pedagogia dia
lética, de fato, envolvera a compreensdo do pedagdgico-educativo
como um processo dindmico, em que os saberes apreendidos influen-
ciam direta e indiretamente no desenvolvimento dos processos psi-
cologicos e do ato criativo dos individuos, sendo, outrossim, in-
fluenciam direta e indiretamente no desenvolvimento dos processos
psicolégicos e do ato criativo dos individuos, sendo, outrossim,
influenciados por eles.

Nesse sentido, o compromisso com o atc educativo de
ve englobar a compreensdo das formas de organizagao e transmissao
do conhecimento pelo professor e o reconhecimento das fungdes psi
quicas jacentes a esse processo. Isso porque tais fungoes possibi
litam a apfopriagéo e transformagao dos conteildos cientifico - cul
turais gerais e histOricos presentes numa determinada sociedade,
além da invengdo de novos conteudos, nao esquecendo tambem que as
proprias habilidades psiquicas sao transformadas a partirldo pro-
cesso de apropriacdo dos conteddos. |

Para melhor compreendermos a relagao entre o .homem
e o meio, precisamos superar as concepgoes idealistas -~ que inter
pretam o meio como produto da consciéncia ou do pensamentc huma-
no - e as mecanicistas-ambientalistas ou as biologistas - que pos
tulam o homem como produto do seu meio ou da mera maturagao fisi-
ca. Ambas encontram-se ainda muito presentes em nossas definigoes
de ''interagao' e precisam ser questionadas para que, entéo; possa

mos tomar, como ponto de partida, uma visdo dialética do processo.
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Uma concepgao de educagao fundamentada no pensamen-
to materialista-historico-dialético acredita na formagao do homem
como uma tarefa histdriceo-social. A concepgao de homem assumida €
a de um ser ativo, capaz de transformar-se ao transformar a natu-
reza e o meio circundante. Ademais, o homem nio existe em si mes-
mo, "a priori" de sua historia e isolado em sua individualidade;
como ser histdrico, forma-mse no coletivo em seu processo de cons-
tru¢do e auto-construgao, nao abrindo mao de sua criatividade e de |
sua concretude.

0 homem, enquanto sujeito e objeto da historia, re-
laciona-se com o mundo - entendido como meio natural e sécio-ma
terial - tanto na sua forma imediata (como este se lhe apresenta},
como mediata (como lhe parece ser ou como o homem o representa}.
Dai, porque, ao falarmos do mundo, devemos levar em conta nao so
as experiéncias sensiveis dele retiradas, mas também todo o seu
carater humanizado. Significa que temos de apreender e explicitar
as propriedades objetivas do meio, suas condigoes sociais e his
torico-materiais de existéncia, diretamente referidas as relacgdes
de classes.

Na relagao que estabelece com o mundo, o homem rece
be a agdo das circunstdncias que o rodciam ¢ da histéria das rela
goes sociais da qual ele faz parte e ao mesmo tempo, atua sobre o
mundo. Nessa atividade de transformac¢ao do mundo, também se trans
forma, criando novos signos e novos sentidos aquilo que lhe € trans
mitido, dependendo das contradigoes vivenciadas durante as suas a
tividades.

Nesse processo o homem apropria-se de leis gerais e
especificas sobre os fenomenos e fatos, interpretando-os atraveés
de idéias e representacdes. 0 ato de transmissao e apropriagao de

valores e significados a respeito do mundo e dos fazeres nele,
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transformadas num corpo de idéias de carater geral como os concei
tos, constitui globalmente o que chamamos de ato educativo.

Neste, uma ou mais pessoas '"conduz'" (em} - "educare"
significa "conduzir de um estado a outro' - outra(s) a conhe-
cer(em} aquilo que ja existe, ou poderd existir, ao nivel das pri
ticas e teorias a respeito do mundo e do préprio homem. O ato de
ensinar, por sua vez, incorpora-se organicamente ao processo de e
ducagao, entendendo-se por "ensino" aquele ato intencional de mos
trar ou fornecer signos, dar significados para que o homem supere
a relagao imediata com seu meio e o facga via mediacao.

De forma geral, podemos afirmar, entao, a partir des
sas premissas, que enquanto fenomeno social, a educagdo integra o
processo de desenvolvimento histdorico-social dos homens, ocorri-
do a partir da atividade destes. A pratica educativa escolar, jun
tamente com as de outra natureza, assumem, assim, um caridter me-
diador no processo de apreensao de instrumentos concretos e/ousim
boiicos produzidos socialmente e organizados culturalmente, e que

servem aos homens durante a interacao com os seus meios natural e

.

socio-material.

.

Marx (1869) escrevendo a respeito das relagoes LQ“%%TY
tre ensino e sociedade, apontou ser necessario reconhecer que :ﬁ-;
xiste um condicionamento reciproco entre as condigoes sociais é 0
sistema escolar. Para que seja criado um sistema de ensino esco-
lar transformado € necessario que ocorram também transformucdes nas‘
condi¢oes sociais existentes. Por outro lado, € justamente com o
auxilio do sistema de ensino de carater transformador que se pode

lutar por mudangas no ambito dessas condigoes sociais.

3. In: M.A. MANACORDA. Marx y la pedagogia moderna, p. 98-121.
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A partir dessa perspectiva, delineia-se umpapel re-
levante para o ensino escolar, ao mesmo tempo que se reafirma a
importancia das atividades socio-politico-culturais "extra-escola
res'" e o contato das criangas e adolescentes entre si e com os a-
dultos, na transmissao de conhecimentos fundamentais para a forma

"¢ao do homem.

Ao definir-se como um fenomeno social comprometido
com a transformagao da sociedade dividida em classes antagoni-
cas ¢ diferentes grupes sociais, a cducagido ¢ o cnsino escolar as
sumem um carater politico. Através de seus conteudos ¢ de suas for
mas, que refletem seus fins, podem privilegiar até certo ponto os
projetos e meios de organizagao que interessem fundamentalmente a

classe trabalhadora.

Com base nessa visao, podemos afirmar que a educa-
gdo implica transformagao quando se incorpora a luta cotidiana ¢
concreta pela (re)avaliacdo constante e critica das . ideologias,
sendo capaz de explicitar-se como um fenomeno processual, isto e,
mutavel e inacabado.

Consequentemente, uma forma dialética de construir
a Pedagogia € nunca se distanciar do contexto histdrico em que es
ta € produzida.e que tem a ver com a histdria do pensamento da proé
pria sociedade. Isso significa afirmar que nao podemos pensar uma
Pedagogia Dialética que negue o movimento e que seja cristalizada
e meramente normativa. Se assim fosse, ela perderia sua essencia

e sua concretude e transformar-se-ia em um mito.
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3.3 - Pensando a pedagogia sbécio-histdorico-dialéti-
ca nas suas relagdes com a psicologia socio-

histdérico-dialéticas

A Pedagogia e Psicologia sdcio-historico-dialéticas
precisam utilizar-se de modo ndo s6é tedrico, como pratico, dos prin
"cipios mais importantes da dialética-materialista, quais secjam: o
principio da totalidade, o principio do movimento dinamico da rea
lidade e da histdoria (e do auto-movimento cognitivo); o principio
da unidéde e contradicao, entre outros,.

Por conseguinte, ao partirem desses principios, o
homem, encarado como sujeito e objeto da historia, ja nao mais po
de ser estudado e compreendido de forma dual. Seu corpo, seu cere
bro, suas necessidades fisicas, nao mais podem ser investigados
sem a compreensao concomitante de sua cognigao, de sua emogao, sua
memoria, sua atengdo; sua percepgdo e todos esses aspectos naoc po
dem ser analisados sem que se leve em conta a histdria - a histo
ria das atividades humanas, a histdria da linguagem, a historia
das culturas, a historia da sociedade humana e suas multi-determi
nagoes.

Configura-se nessa linha de pensamento, uma verda -
deira relacdo dialética entre a teoria e a pratica, onde o método
de investigacdo cientifica devera ser cocrente a aplicagdo prati-
ca (tomo aqui a pratica como critério de verdade, mas nio so a
pratica utilitarista). Entao, por exemplo, os resultados dos estu
dos realizados com animais em laboratérios, nao podem ser mecani-
camente transpostos para a Psicologia humana. Da mesma forma, pa-
ra compreender a relagao educacao-aprendizagem-desenvolvimento, as
pesquisas precisam abarcar ndo so0 os comportamentos em situagao ex
perimental de laboratorio, mas, sobretudo, os meios nos quais o

homem normalmente convive, com sSCus pdares.
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No processo objetivoe da producgdo material, e no pro
jeto da atividade humana no plano revolucionario e da construcgao
de uma Pedagogia dialética, coloca-sc como parte de fundamental
riqueza a Psicologia (re)pensada por Vygotsky, Leontiev, Luria,
Wallon e outros. As concepgoes, leis e principios nela contidos
mostram nao apenas uma conceituacgdo da praxis, mas uma proposta
e/ou projeto de construcao paulatina dessa praxis, entendida nao
apenas do ponto de vista das atividades individuais.

Por isso o campo abarcado pela Psicologia nao pode
apenas restringir-se a um pressuposto '"subjetive'. A Pedagogia,
por outro lado, nao pode somente preocupar-se com conteldos esco-
lares e métodos. Isso nao significa perder a especificidade, de ca
da ciéncias, mas ganhar em autenticidade histoérica.

Ao desvelar o mecanismo da contradigao entre o mun-
do objetivo e suas representagoes, por cxemplo, os teoricos da
Psicologia podem entender o desenvolvimento cognitivo e afetivo
nao so como resultante de mudangas ocorridas ao nivel quantitati-
vo na mente ou na conscicncia humana. Tais mudangas passardo d ser
vistas do ponto de vista qualitativo, como muito bem o fez Vygots
Ky {1988) ao proceder com seus estudos sobre o desenvolvimento das
fungoes superiores. Acrescenta-se também a discussao basica reali
zada pelos trés autores soviéticos e por Wallon sobre o desenvol-
vimento humano que, por ser dinamico e multifacético, sendo deter
minado no processo de interacgdao homem-mundo, homem-homem; entao,
¢ percebido nas suas continuidades e descontinuidades. Nega-se, pois,
a idéia de um processo sucessivo e linear, explicitando as catego
rias "ruptura', "revolugdo'" (ndo oposta a evolugdo) e "saltos qua
litativos'. Tal postura interfere, indubitavelmente, na definigao
dos fins (objetivos) e meios da educacao.

A Pedagogia resta, entdo, trabalhar objetivos, con-

teldos de ensino, formas e meios vinculados da realidade concreta
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do homem a quem se ensina. Com isso a qualidade significativa das
acoes pedagdogicas se sobressaem ja que ensinar, educar, € sempre
um ato especifico e global ao mesmo tempo que engloba atividades,
agGes e operacodes, referidos a atividades globais, interdependen-
tes e nunca isolados.

Preocupados com o conhecimento cientifico, por ou-

tro lado, os pedagogos € os psicélogos orientados pela linha so-

cio-histdrico-dialética conduzem seus raciocinios por caminhos

que demonstram que certos conhecimentos ajudam a produzir um sal-
to qualitativo de pensamento e consciéncia sobre o problema ou ta
refa a ser resolvida. Vygotsky (1988) em "Pensamento € Linguagem",
analisando o desenvolvimento dos conceitos cientificos pode veri-

ficar que

''nos conceitos que a crianga adquire na escola, are
lagao com o objeto & mediada, desde o inicio, poral
gum outro conceito. Assim, a propria nogdo de con-
ceito cientifico impiica uma certa posicao em rela-
gao a outros conceitos, isto €, um lugar dentro de
um sistema dé conceitos. E nossa tese que os rudi-
mentos de sistematizagao primeiro entram na mente
da crianga, por meio do seu contato com o0s concei-
tos cientificos, e sdo depois transferidos para os
conceitos cotidianés, mudando a sua estrutura psico
logica de cima para baixo.”4
Fundamental observar que a educagdo cientifica nao

se resume nos aspectos intelectuais. De acordo com Suchodolski

4. L.S. VYGOTSKY, op. cit., p. 80.
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""la ciencia influye en nuestros dias en diferentes
aspectos de la actividad practica de los hombres,en
sua ideas y posturas sociales, en sus ratos de o-
cio, en las representaciones y experiencias emocio-

nales”.5

Obviamente as contribuigoes de Vygotsky e dos ou-
tros psicologos historico-dialéticos sao de extrema relevancia na
discussio do conteudo e formas pedagégicas a serem assumidas dian
te de homens, cujas mentes sao formadas socialmente. A direcao no
estudo du personalidade tambéﬁ recebe influéncias positivas nesse
sentido, jd que a problemdtica histdrica é considerada elemento
central do desenvolvimento da mesma. Com base nas concepgles ex-
ploradas pela visdao marxista, podemos afirmar que a personalidade
vai sendo construida no bojo da situacdo politica social, ndo de
maneira harmonica, linear e homogénea, mas no interior das contra
digbes e através das lutas politicas e sociais. Verifica-se que a
histéria ndo se passa de forma paralela a vida do individuo, pelo
contrario, penctra-lhe e &€ por ele penetrada. A histdria, enquan-
to parte também do interior do individuo, modela-lhe sua postura
concreta diante da vida, o sua conscicéncia, enfim, a forma concre
ta de sua personalidade.

'A proposta educacional socialista e dialética nao po
de prescindir consequentemente, de uma analise psicoldogica sécio-
histdérico-dialética da personalidade. SO esta analise € capaz de
auxiliar no desvendamento do processo de alienagao e ideologiza -
¢do das conscicéncias, além de poder investigar concrctamente a re
lagao destas com a atividade € a instrumentalizagao do homem pelo

ensino escolar.

5. B. SUCHODOLSKI, Mi pedagogia. In: La educacion humana del'hombre, p. 23.




[

223

Ademais, para que a Pedagogia estimule o homema ter
""consciéncia de ser consciente’ e, assim, participar ativamente do
processo de produgao politica, intelectual, cultural, cconomica,
enfim social, € preciso que ela se aproprie dos estudos de tedri-
cos que enfocam a aprendizagem e o desenvoelvimento de modos dife-
rentes da Psicologia e Pedagogia tradicionais.

Ao analisar o processo dc apropriagdo dos significa
dos pelo aluno durante a atividade, em sua interagao com outras

pessoas. Leonticv (1979) afirmou que

"Cuando este aprende a ejccutar unas y otras accio-
nes, va asimilando, dominando, las operaciones cor-
respondientes, las cuales estan representadas, en

- . -, . . . . . s 6
forma sintctica e idealizada, en el significado.”

Daqui pode-se pensar na importancia da educagao (in
cluindo-se a escolar) para o desenvolvimento da consciencia. A sa
ber que o processo deveria garantir a (re) construgao das diferen
tes atividades no plano da consciéncia, preocupando-se com aquilo
que Suchodolski chamou de "[lormagdo do homem integral'.

O fato de assumir-se uma nova perspectiva educacio-
nal, altera por sua vez a perspectiva psicologica, na medida em
que o homem passa a ser definido de modo integral. Como escreveu

Suchodolski,

"Comenzamos a compreender cudn profunda y multiface-
ticamente el hombre debe hallarse integrado en los
aspectos, instituciones vy creaciones objetivas de

la civilizacidn. . Asimismo comenzamos a compreender
de cué manera los distintos elementos de la persona -

6. A.N. LEONTIEV, op. cit., p. 37.
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nalidad deben modelarse a través de los diversos fac
tores del mundo objetivo; de qué manera se desarrol
la el intelecto no solamente gracias a la ciencia
' sino también merced a la actividad profesional vy S0
cial y también gracias al arte como la imaginacion
se desarrolla tanto a través del arte como de la téc
nica, etc.”7
A esta compreensao do ato educativo junta-se a
ideia geral de Vygotsky, também expressada por Wallon, que o meca-
nismo central do desenvolvimento psiquico do homem € a sua assimi
lagio das diversas formas da atividade humana, dos diferentes mei
0s e instrumentos materiais e espirituais criados culturalmente.
Nio podem ser esquecidas, também, as explica¢des que da Wallon so-
bre o desenvolvimento na relagao dos pares, dos grupos delimitan-
do o papel do adulto na educagao das criancas e adolescentes, co-
mo fizeram os psicdlogos soviéticos.
Resulta, dail, que as relagles entre a Pedagogia e
Psicologia sao historico-dialéticas, conduzem a uma permanente re
visao do pensar e fazer pedagdgicos, reconhecendo a intencionali-
dade no cansinar - instruir, bem como no aprcnder - agir. bDecorren
te dessa premissa, a organizagdo do trabalho pedagogico se assen-
ta com base na orientagao dialética e a organizagao do processo

deixa de se ¢ircunscrever num campo meramente técnico-formal.

7. B. SUCHODQLSKI. Mi pedagogia, p. 25.
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3.4 - Consequéncias para a organizagdo do trabalho
pedagogico: uma didatica de orientagdo dialée-

tica

A Didatica, ramo de estudo da Pedagogia -ciéncia que
tem como objeto de estudo os processos da educagao, da instrugdo
e do ensino ~ € comumente confundida ¢om uma mera elaboragio ouor
ganizagdo técnica, ou seja, com a metodologia do ensino para pro-
mover a aprendizagem dos educandos. Neste caso, deixa-se de 1lado
as dimensoes historico-politico-social da Didatica, enfocando-aa
penas da perspectiva sistémica de planejamento do processo ensi-
no-aprendizagem escolar.

Esta visao sistémica predominou entre nds sobretudo
na década de 60 (Martins, 1986; Libaneo, 1990; Veiga, 1989). Em
meados dos anos 70 introduziu-se novas perspectivas tedoricas com
base em escritos de Marx, Gramsci, Manacorda entre outros (Liba-
neo, 1985 e 1990; Wachowicz, 1989; Veiga, 1989). A partir dos fun
damentos do método dialético marxista, a Didatica pode ser conce-
bida como um destudo do processo de ensino no seu conjunto" (Liba
neo, 1990) e ficou, entdo, mais explicitado o seu papel e a suaes
truturagio sdcio-politica.

A concepgao de uma Didatica de Orientagao Dialética
encontra-se arraigada a uma visao educacional transformadora, a
qual reconhece objetivamente as influéncias do contexto sécio-eco
nomico-politico e cultural e das relagoes de classes na formagao
dos homens. Considera, pois, uma teoria dialética do conhecimento,
a qual serve de referéncia ao processo de ensino e que tem como
premissa basica a concepgdo do reflexo psiquico (consciéncia) co-

mo resultante de subjetivizacao do objeto (mundo, matéria, reali-

dade, sociedade).8

8. Cf. J.C. LIBANEO. Fundamentos e praticas do trabalho docente: um estudo in-

trodutdrio sobre pedagogia e didatica, p. 429-434




e

226

Como mostrou Wallon (1986) o processo de inter-rela
cdo sujeito-objeto € extremamente dinamico e dialético. Kopnin

(1978), escreveu a esse respeito:

"A transformagao do objeto ideal em fenomeno da rea
lidade objetiva pressupoe '"vivéncia subjetiva" a
Qual se incorpora nao so a consciencia da convicgado
interior, mas também todo o complexo de desejos,
sentidos, emogodes, que acompanham a dirigem a agao
pratica, que criam em torno desta o necessario colo

rido subjetivo.”9

0 mundo material (objeto) independe do homem que o
percebe, porém, ao ser percebido, esse mundo € sempre humanizado,
ou seja, o objeto & categorizado conforme a histdoria sécio-cultu
ral do sujeito que o percebe. Estabelece-se, por conseguinte, um
elo significativo entre a matéria e a consciéncia, através da ati
vidade humana interferindo profundamente nas experiéncias subjeti
vas - que engloba as fungOes e sistemas psiquicos (memdria, aten-
¢do, percepgdo, pensamento, linguagem) - assim como na propria prd
tica social. |

Partindo-se da dialética como teoria do conhecimen
to. € possivel criarmos uma outra teoria da educacao e ensino, de
aprendizagem e de desenvolvimento. Essa discussao desenvolvida no
bojo da Psicologia e da Pedagogia assume carater fundamental ndo
somente na transformagdo tedricas destas ciéncias, como também nas
suas pridticas.

No ambito educacional, e analisando-se mais especi-

ficamente o ensino escolar, & importante que se possa refletir so

1

9. P.V. KOPNIN. A dialética como logica e teoria do conhecimento, p. 349.
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bre as tcorias de aprendizagem adotadas como base das teorias e
praticas educativas. Algumas questoes podem nortear nossa refle
ado: a aprendizagem € um processo exclusivamente externo ao homem?
Ela apenas depende de estimulos ambientais? Que influéncias tem
sobre o processo de desenvolvimento? O homem desenvolve-se caso a
prenda ou s0 aprende se jd estd desenvolvido? Que papecl assumcmas
aprendizagens favorecidas pela instrugao escolar no processo de de
senvolvimento?

Nos ultimos anos, sobretudo apds o final da década
de 70, devido as dificuldades enfrentadas no processo de ensino es
colar os teoricos e cducadores de modo geral tém discutido asmais
diferentes faces do processe de censino-aprendizagem e de desenvol
vimento. Nesses debates, no entanto, muitos terminam por privile-
giar a dicotomia interno-externo, como s¢ cstes fossem dois -fafores
ou processos diferentes, ¢ até mesmo antagonicos. Desconhece-se,
assim, a unidade dos aspectos individuais e sociais dos processos
de aprendizagem e desenvolvimento, os quals encontram-se dialeti-
camente relacionados ds circunstincias concretas de existéncia do
homem, determinados por:sua atividade no meio econdmico-social-po
litico ¢ cultural, incluindo-se as situagoes de cnsino.

biante dessa constatagdo, € mister (re)afirmar o ca
rater fundamental da categoria de totalidade a ser assumida duran
te a andlise e explicitagdo do processo ensino-aprendizagem-desen
volvimento. Parte-se aqui do pressuposto basico de quc nio & pos-
sTvel mais: nesse nosso momento historico, tratarmos de '"fatores
intrinsecos'" ou "“extrinsecos' a esses processos de forma isolada,
e estanquizada.

A Psicologia socic-historico-dialética, entendendo
essas questoes a4 luz do materialismo histérico-dialético de Marx

¢ Engels. estruturou uma possivel superacdo dessa visdao tradicio-
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nal sobre a aprendizagem, o desenvolvimento e a prépria nogdao de
transferencia. Suas contribuigdes resultaram na criagao e¢ afirma-
¢do de uma nova sintese tedrica e pratica sobre os processos so-
'cio-psiquicos, implicando em notdveis consequéncias nas teoriza -
¢O0es sobre a educagao e o ensino escolar.

Além de auxiliar no processo norteador do ensino e
nos seus fins, a Psicologia sécio-hiétérico-dialéticaexprimetam—
bém uma preocupagdo com os conteudos de ensino e instrugao. Isso
porque € o objetivo geral que cria a coordenagdo intcerna cntre a
matéria e entre os métodos, porém esse objetivo ndo existe mera -
mente como abstragdo ou ideal, sua materializagdo se¢ da também a-
través do conteiido educacional.

Segundo Libaneo (1991}, os conteldos

"sao o conjunto dc conhccimentos, hab}lidades, hébi
tos, modos valorativos e atitudinais de atuagao so-
cial, organizados pedagdgica e didaticamente, tendo
em vista a assimilacao ativa e aplicagdo pelos alu-

nos na sua pratica de vida."10

Considerando essa definig¢io, surgem questocs rele -
Qantes como: Que conteddos ou comhecimentos devemos eleger se que
rem65 construir uma escola orienfada no sentido dialético, que se
ja formadora de homens capazes de refletir sobre essa realidade,
sobre os conhecimentos e sobre o prdprio processo de internaliza-
gao dos mesmos? Como organizar didaticamente o trabalho pedagégi—

co para alcangar-se esse fim, fugindo a forma mecanica na qual ho

je ainda se estrutura esse trabalho? Em que pode contribuir a Psi

.

cologia nesse debate?

10. J.C. LIBANEO. Didatica, p. 128.
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Ao tentar discutir tais questoes parto de duas hipo
teses basicas. Em primeiro lugar, a instrugao escolar tem influén
cia direta no desenvolvimento das fungdes psiquicas do ponto de
vista qualitativo. Influi também na estruturagdao dos sistemas psi
quicos formados pelo conjunto dessas fungoes, bem como no proces-
so da consciéncia sobre essas proprias fungdes e, conscyuentemen-
te, da vontade e escolha.

Como segundo ponto, gostaria de enfatizar que os con
tetdos trabalhados pela escola sé adquirem sentido quando admitem

{
sua interpretacao e aplicagao prétic?, unindo-se dinamicamente teo
ria e pratica. Nesse caso, o planejamento didatico deve assumir as
categorias do movimento, da auto-transformagao e da totalidade co
mo pontos fundamentais de seu referencial tedrico. Implica, p.ex,,
trabalhar com conteldos e comportamentos nao cristalizados, mas
historicizados. LEntende-se aqui, com apoio na Psicologia socio-
hisorico-dialética, que os significados estdo em constante mudan-
¢a no tempo e no espago, tanto no aspecto social quanto individu-

al. Assim a escola deve

"permitir um "fazer pensado’, que alie teoriaepra
tica, ¢ que mostre historicamente como cssec saber
foi construido, por quem foi construido, em que as-
pectos ele a mistifica, e, finalmente, a quem tem

servido".11

0Os dois pontos precisam ser discutidos de forma am-
pla. ¢ 40 mesmo tempo, de forma reclacionada. I preciso ressaltar

aqui que a tese empregada pelas teorias tradicionais da Psicolo -

11. A. KUENZER. Pedagogia da fabrica, p. 192.
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gia de que as faculdades psiquicas - memdéria, atengdo, percepgdo,
pensamento, linguagem, consciéncia - devem estar estruturadas pri
meiramente, antes de ensinar-se algum conceito a crianga, € bas-
tante infundada.l? Do ponto de vista sdcio sdcio-histdrico-dialé-
tico analisa-se que o desenvolvimento dessas faculdades sdo pre-
missas e concomitantemente resultado do processo do ensino ou ins
trugio. Quer dizer, no processo de ensino ocorre nio s6 a expres-
ga30 ou manifestacdo dos processos psiquicos, mas tambem a forma-
¢ao dos mesmos.

0 pedagogo soviético Ganelin (1978), considerou por

1ss0 que

"el proceso de enseflanza deve ser al mismo tiempo
proceso de desarrollo de las facultades cognosciti-
vas del nino y de formacion de su concepcion del mun
do."13
Essa idéia sobre o ensino expressada.peloautof,traz
a relagao entre o dominio do pensamento 1dgico-formal e de outras
atividades cognoscitivas da crianga e suas possiveis concepgoes so
bre o mundo, a realidade e o proprio homem na relagio com isso tu
do. No caso da escola, os alunos além de raciocinarem formalmente
sobre os conhecimentos, devem aprender a dominar a base das cién-

cias, assimilar conscientemente as matérias escolares, mas sempre
fazer isso tudo de forma dialética, relacionando-os a sua realida

de e ao movimento histérico global.

12. Vygotsky (1988) apontou trés grandes posturas tedricas tradicionais quanto
ds ligagoes entre o aprendizado e o desenvolvimento: a vertente cogn1t1v1s
ta, que seria representada por teoricos como Piaget; a vertente gestaltica
de Koffka, Buhler etc; a vertente ambientalista que engloba as correntes fun
cionalistas "W. James), behaviorista (Thorndike, Watson) e reflexologica e
condutivista (Pavlov). (Cf. A formacao social da mente).

13. I. GANELIN. La asimilacion conciente en la escuela, p. 38.
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Tais aspectos, sdo reforgados inclusive pelas pes=
quisas de Luria (1988) sobre as relacdes cé€rebro-consciéncia, pe-
las quais pode-se concluir que a base cerebral da atividade cons-
ciente do homem-atividade esta complexa, semantica e baseada em
sistemas funcionais - encontra-se na atividade combinada dos sis-

temas cerebrais discretos. Diz Luria:

"E sé por meio desses sistemas funcionais complexos
¢ altamente diferenciados que o homem pode executar
0s processos bastante complexos de recodificagao das
informag¢oes, de formagao dos programas de agao, com
selegdo das conexoes essenciais e inibigao dos fato
res intervenientes, e, finalmente, uma comparagao do
efeito de sua agdo com a intengao original; estes
sdio os tragos caracteristicos da atividade conscien
te”.14

Sem, portanto, negar inclusive a base biolégica do
desenvolvimento humano, parte da totalidade, Ganelin direciona sua
andlise sobre esse decsenvolvimento para explicar a4 assimilagao
consciente na escola. Escreve sobre a unidade indissolivel entre
os conteddos e os meics pedagogicos dirigidos a educagdo da vonta
de, da atengao concentrada, do desejo de estudar, da capacidade
de supéragﬁo de obstdculos ou dificuldades. Por outro lado, segun
do mostrou o autor, € a atitude ideoldgica sobre os conhecimentos
que possibilita as transformagoes destes em convicgoes, de modo
que estes conhecimentos sdo incorporados na personalidade do alu-

no. Na medida em que esses conhecimentos passam a guiar a agao e

l4. A.R. LURIA, O cerebro humano e a atividade consciente. In: Linguagem, de-
senvolvimento e aprendizagem, p. 223.
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a conduta do aluno, ocorre a superacgdo do divdorcio entre o ensino
escolar e o processo de educagao geral. Nesse ponto giescola assu
me diretamente o papel de educagao dos sentimentos c da vontade,
fundindo a assimilagao do aspecto ideologico-educativo dos conhe-
cimentos ao seu conteldo de natureza moral.15

Shardakov (1978) mostrou que a atividade mental uti
lizada pelos escolares para assimilar os conteldos cientificos, a
barca os procedimentos de compara¢do, analise e sintese; abstra-
¢do e generalizacao e especificacgoes concretas, analogias, indu-
goes e dedugGes; classificagoes e sistematizagOes; ligacgoes e re-
lagbes causais e de outro tipo, além da formagdo de conceitos. 'O

Na verdade, € preciso reconhecermos, como bem mos-
trou Ganelin (1978), que todo conhecimento inicia-se pela percep-
gdo da totalidade e engloba a andlise e a sintese. Lstes sao dois
aspectos de um s processo mental e mantém relagGes reciprocas. A
assimilacao consciente exige o processo de analise, pelo qual se
passa a conhecer as partes componentes ou peculiares de um todo -
objeto, idéias, fato, fanonemo, problema etc. Com base na anidlise
pode-se caminhar em direg¢do a um novo conhecimento, auma nova sig
tese, na medida em que podemos aprcender a interacao das partes e
da totalidade.

Nesse caso, podemos afirmar que a tarefa da Didati-
ca seria a de apontar os procedimentos metodoldogicos que ajudas -
sem os alunos a superarem um certo grau de atividade analitico-
sintética para outra mais elevada. Os alunos, entdo, precisam des
de as primeifas séries saber nao s0 enumerar os conhecimentos ad-

quiridos, mas além disso compreender as relagoOes e vinculos entre

15. C£. I. GANELIN, op. cit., p. 17.
16, M.N. SHARDAKOV. Desarrollo del pensamiento en el escolar, p. 20-21.
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esses conhecimentos entre si, e entre eles e a realidade objetiva.
No caso do aluno aprender histdria, p. ex., precisam localizar-se
espacialmente utilizando conhecimentos da geografia, da economia
etc. O mesmo aluno teria de relacionar o conteido aprendido com a
sua historia de vida, com a historia do seu pais, de sua classe so
cial etc.

‘Todas essas peculiaridades proprias do pensamento
sdo desenvolvidas a partir de diferentes interagoes da crianga com
sua realidade concreta, nao existindo tais peculiaridadés "a prio
ria'" no seu esP{rito.l7 Dessa forma, desde o inicio, os conceitos

., - . . . .
espontaneos {empiricos) e cientificos da crianga desenvolvem-se em

.

. diregdes contrarias; porém ao evoluirem terminam por se encontrar.

0 conceito de filha, p. ex., & muito usado por uma crianga. Ela
faz uso do conceito, sabe a qual objeto se refere, mas nio esta
consciente do préprip ato de pensamento; ndo sabe defini-lo por
meio da palavra e nem operar com ele ao nivel abstrato. Ja um con
ceito cientifico, como "signo", p. ex., tem inicio através da pa-
lavra, pela definigdo verbal e aplicagéo.em operacdes ndo-esponta
neas ("simuladas' ou “artificiais"). A operacao com esse conceito
pressupde, centrar sua aten¢ao nos aspectos semanticos (dos sig
nificados).

0 que parece diferenciar os conceitos espontaneos (em
piricos) dos conceitos cientificos é a auséncia de um sistema nos
primeiros. O que isso quer dizer? Ao trabalhar com um conceitoes-
pontianeo (empirico) a c¢rianga ndo o compara necessariamente a um
principio geral que definiria em Gltima instancia a propriedade de

um objeto ou relagdo de fatos. Por ex., ao ver a mae adogar

17. A aprendizagem de conceitos & bem explicitada por Wallon e Vygotsky (cf.
bibliografia).
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seu leite a crianga imagina que o volume permanecera o mesmo, ja

que o agucar ao dissolver-se deixa de existir {ele 'some'). Vamos

supor que estando sozinha em casa (a mae foi trabalhar, por exem-
plo), a crianga resolva tomar o leite. Ela entao coloca uma quan-
tidade de leite no copo até a '"boca'; pega o aglcar e quando odes
peja no leite, este "transborda' e suja a toalha ou a sua roupa.
Podemos observar nessa situagao cotidiana que a crianga nao seper
turba no sentido de explicar porque aquilo aconteceu. Ela nao fi-
ca pensando que o fato de ter colocado uma grande quantidade de
leite ou de agucar & que fez o leite cair. Ela ndo fica pensando
nos principios fisicos ou quimicos envolvidos na dissolucao do a-
¢ucar na agua, no leite etc. Para ficar perturbada com essa con-
tradigao {(ela sempre derruba o leite e a mae nao} a criancga teria
de considerar sua agdo ou afirmacgdes ("o aglcar sumiu". Ele naoes
ta mais aqui. Onde estd ele?) frente a algum principio geral ou
sistema (p. ex., 'nada some', uma reagao quimica ocorre quando subs
tancias sao misturadas, suas moléculas se recombinam etc}. No ca-
so da crianga pré-escolar verifica-se que como ela aprescnta as re
lacdes de generalidade pouco desenvolvidas, € visivel quc suas a-
firmacdes sobre os fatos ou fenomenos baseiam-se, sobretudo, emvi
véncias empiricas, seguindo a 1légica das percepgdoes. O professor
deve ir ensinando-lhe a pensar sobre aquelas relagoes.

Os conceitos cientificos, ao contrario dos esponta-
neos (empiricos), contém desde o inicio relacdes de generalidade
e, portanto, rudimentos de um sistema. Com isso, ao entrar emcon-
tato com esse tipo de conceito a crianga pode ir transformando pau
latinamente a estrutura de seus conceitos espontaneos, organizan-
do-os em um sistema. Isso a leva a um nivel consideravelmente maior
de desenvolvimento.

As mudangas na estrutura da generalizacao provocam

alteragbes nas operagdes intelectuais. Assim, quando atinge um ni
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vel mais elevado de generalidade a criancga pode aumentar sua 1li-
berdade intelectual. Pode lembrar-sc¢ de pensamentos, independente
mente das palavras, isto &, pode trabalhar com uma idéia, perce-
bendo que o signo que a expressa ndo é fixo, mas mutavel, ja que
ele adquire varios sentidos (significados) em momentos e espacos
diferentes. Isso resulta numa possibilidade de elaboracgao de uma
sintese e ﬁio apenas um resumo do que'conhece ou do que leu em al
gum texto. A crianga (ou adolescente ou adulto), nesse caso, € ca

paz de criar e recriar o aprendizade, de acordo com sua intengao
- que tem a ver com sua realidade. Ja ndo reproduz um signiffcado
que lhe foi transmitido exatamente éom as mesmas palavras, mas e-
labora seu proprio pensar sobre o assunto ou tema abordado.

‘ Ao apreender conceitos novos e mais abstratos - que
ndo estejam referidos apenas diretamente aos objetos mas a idéia
sobre os mesmos - de forma mediada (com ajuda de signos auxilia -
res, portanto), a crianga transforma os sighificados, enxergando-
os de uma perspectiva mais ampla e nao apenas pratica. Domina, por
conseguinte, os conceitos, ou melhor, apropria-se deles.

Porém, ao afirmarmos que a crianga domina certo sis-
tema - o sistema decimal, por ex. - & necessario que esteja cons-
ciente dele, enquanto opera com cle. Sc isso nao ocorre, pode-sc
dizer que ela apenas esta subordinada ao mesmo. Por ex., quandoen
tender que o sistema decimal &€ um exemplo especifico do conceito
geral e amplo de uma escola de notagdo, terd adquiride um novo ni
vel de consciéncia, conhecendo um conceito geral de um sistema de
numeragdao. Ao incorporar essa estrutura de consciéncia, a crianga
pode expandi-la paulatinamentec a conceitos mais antigos - ente¢nder
a nogdo de conjunto, p. ex., e sua relagdo com as expressoces Humé -
ricas - os outros que venha a aprender (sistema de base 5, p. ex.).

De acordo com essas premissas, Vygotsky (1988) afir

mou que ao saber-se quais os atos de pensamentos utilizados nos
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diversos conceitos com certos conteudos, poder-se-a determinar a
equivaléncia de conceitos e as operagoes intelectuais - compara
¢oes. julgamentos, conclusoes - possiveis com um determinado con-
ceito. Os conceitos de '"plantas' e "énimais“, p. ex., apesar de a
plicarem-se a diferentes areas da realidade podem exigir o mesmo
grau de abstrag¢io, formando um sistema. |
Segundo Ganelin (1978), para assimilar bem as mate-
rias o aluno deve aprender a utilizar-se dos juizos, dedugdes e
demonstragdes. O professor deve instrui-los no sentido de formu -
lar definigdes corretas (genericas e especificas), distinguindo-

os de juizos

"... por ejcmplo, los alunos obscrvan y comparan di
versos cuadrilateros: paralelogrames, rectangulos,
rombos, trapecios, y hallan las propiedades genera-
les del trapecio. Una vez estabelecida la proprie -
dad esencial del trapecio - unicamente dos lados pa
ralelos - los alunos llegan a una conclusidn que a

s s e . 1
su vez les conduce a la definicion de esta figura” 8

Vygotsky escreveu:

"Pode-se remontar a origem de um conceito esponta -
neo a um confronto com uma situagao concreta, ao pas
so que um conceito cientifico envolve, desde o ini-
. . . ~ . 19
cio, uma atitude "mediada'"em relagdo a seu objeto."”
Implica, portanto, dizer que os conceitos cientifi-

cos fazem avangar a consciéncia, a intencionalidade ¢ a escolha

18. I. GANELIN, op. cit., p. 52.
19. L.S. VYGOTSKY, op. cit., p. 93.
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frente as tarefas que devem ser realizadas pela crianga - pelo a
dolescente e pelo adulto também - e aos instrumentos que deve uti
lizar na sua atividade. Ao mesmo tcmpo, esses mMEesmos conceitos ci
entificos s6 podem adquirir sentido na vida da criancga se puderem
ser confrontados com as suas condig¢Ges de vida socio-materiais, sua
atividade pratica e seus conceitos cotidianos. 0O sentido dado 4s
significagoes apreendidas na escola, entdo, depende da relacao de
contradigao entre a intengdo e mentalizagdao e os resultados con -
cretos, obtidos durante a atlividade, os quais exprcssam-se como ma
terializagao da idéia.20

Ademais, os conceitos nao ficam ''guardados soltos"
na mente da crianga; eles se conectam formando um sistema, noqual
cada conceito se relaciona a um outro mais geral. £ isso que per-
mite uma coordenagac de pensamentos e uma concepc¢ao geral do mun-
do. Ao reconhecer esses sistemas como processos de intercambio ma
tuo e nao apenas como um conjunto de ligagdes mecanicas e estdti-
cas, poder-se-ia superar a concepg¢ado mecanicista de transferéncia
ou deslocamento de "estruturas mentais'" ou de ''conhecimentos'.

Por conseguinte, a diregao tomada pela proposta pe-
dagbgica orientada dialeticamente, une o concreto ao abstrato,
guardando ainda suas identidades. O concreto21 ¢ tomado como meio
e nao como fim em si mesmo. A educagao, ao visar a fundamentagdo
consciente do homem sobre a sua realidade historico-social e ma-
terial, dirige-se a abstragiio ¢ a reflexdo deste homem durante seu
processo de atividade. Isso reflete, sem davida, no planejamento

didatico do ato pedagGgico. Este precisa levar em conta as defi-

20. Importante ressaltar aqui a grande contribuicao de Leontiev, nesse senti-
do, ja discutido no 29 capitulo desse trabalho.

21. Nao apenas restrito ao "uso material concreto'" como muitos quiseram simpli
ficar, restringindo o termo a um conjunto de palitos, sucatas etc.
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nigoes de aprendizagem cnquanto processo de incorporagiaoc bem como
de apropriagao pelo sujeito, dos valores, dos conhecimentos e das
praticas, produzidos e organizados historicamente no bojo de de-
terminada sociedade - no nosso caso, numa sociedade de classes -
e da cultura de diferentes grupos sociais.

Ao considerar o processo de aprendizado e das fun-
¢bes psicolfgicas que participam dele, pode-se ter maior «clareza
das diferengas individuais e grupais frente d apropriagao e incor
poragido dos conteddos propostos, inseridos no curriculo. 0 que se
delineia, nessa perspectiva, ndo & a definigdo de um mesmo conted
do indifecrenciado a ser apropriado por todos, independente do es-
pago e do tempo. Também n3o € o extremo oposto, isto &, definir um
conteudo curricular completamente diferente para cada espago e tem
po.

Voltamos, assim, ao debate sobre a escola, podendo
afirmar que a mesma tem o papel de colocar a crianca frente a a-
prendizagem de significados ou conceitos de determinados fenome -
nos ou processos, que estimulem o desenvolvimento de suas fungoes
psiquicas - atengao, percepgad, memoria, pensamento, consciéncia..
Ademais deve favorecer o conhecimerito sobre a existencia dessas
fungées, dos sistemas psiquicos formados por clas, explicitando
sua estruturagio a partir da unido teoria-pratica, materializados
nos conteudos e praticas escolares.

Fundamental, porém, que nao se assuma a falsa idéia
de que os conteddos curriculares podem antecipar completamente o
momento critico, no qual o principio geral torna-se evidente (cons
ciente) para a crianga. Na verdade, a escola organiza aprendiza -
gens, mas o sujeito do processo de aprendizagem & o proprio alu-
no, cujo desenvolvimento, por sua vez, & determinado ndo sd pelo
aprendizado escolar, mas também pelas suas condigdes concretas de

vida. Por isso, outro ponto imprescindivel de ser observado & que
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nem todos os conteddos ou aprendizagens fornecidos pela escola es
timulam o desenvolvimento mental global dos educandos, pois para
que isso ocorra € preciso a atividade mediadora do aluno, alem do
que,muitos conhecimentos, idéias, conceitos escolares, muitas ve-
zes nada significam diante da realidade concreta desse aluno.

Sobre isso Klingberg afirma:

"E1l alumno no e¢s el "objeto" de los procedimimentos
pedagogicos al cual se lc transmite algo, sino um
colaborador (actoes) dentro do proceso pedagogico. kn
la posicion del alumno como sujeto recai 1la labor
1 planificada para trabajar em si mismo, para formar;
se a si mismo (relacidon de educacidn y autoeduca

cién)”.22

-

PrIo

1 ¢
Ademais, como ja foi dito anteriormente, a educacgao

geral - sempre com certo grau de intencionalidade - e o ensino es
colar, enquanto um momento planejado ¢ organizado da educacio, tém
de lidar com as rupturas e saltos qualitativos no desenvolvimento.
Quer dizer que ndo se pode mais ter como base para as propostas e
ducativas aquela idéia bastante meccanicista de estidgios continuos,
lineares e cumqlativos como os delineados por alguns tedricos da
Psicologia e da Pedagogia tradicionais.

Portanto, ao definir os objetivos, os conteddos e
os meios da educagdo, a Didatica tera de manter uma visao de tota
lidade histérica e social. Deve identificar ao mesmo tempo o a-
prendizado ¢ o desenvolvimento nos planos social e individual., A
partir desses parametros podera delimitar o que e como ensinar,

para quem e para que ensina e para onde ensina.

22. L. KLINGBERG. Introduccion a la didactica general, p. 152.
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Incorpora-se, pois, na teoria e pratica de Didatica
o conceito de sociedade, de mundo e de homem. Se quiser definir-
se numa orientacado dialética, com a perspectiva de transformar o
real social em que hoje nos defrontamos, a Didatica tera de expli
citar-se enquanto ramo da Pedagogia, assumindo-se como instrumen-
to da transmissiao de conhecimentos e, além disso, transformagao,
ordeﬁaﬁio e (re)criagdo dos mesmos. Assim colocada, a Didatica se
estrutura mais claramente como fenomeno socio-politico.

Enfim, a Didatica de orientagao dialética exige a
apropriagao de definig¢des psicoldogicas também do ponto de vista

dialético, o que envolve como apontou Danilov

"la concepcion del aprendizaje como desarrollo men
tal e intelectual ininterrumpido de los educandos du
rante el proceso de aprendizaje, durante la asimila
cidén, apropriacién activa y conciente de los conoci
mientos sobre los fundamentos de las ciencias y su
aplicacidn préctica.”z3 :

E necessario também destacar o principio definido a
partir dos estudos de Vygotsky, Luria e Leontiev, Wallon e outros,
segundo o qual a aprendizagem é mais produtiva, quando conduz 50
desenvolviﬁento e lhe abre caminho. Reconhecendo-se as bases psi-
cologicas do processo educativo, os educadores ao lidarem dialeti
camente com a Dididtica devem ter em conta as contradigdes especi-
ficas do ato do ensino, aprofundando a discussiao apenas iniciada
no presente trabalho sobre os fundamentos psicoldgicos que inter-

ferem no ato educativo e no processoc de organizagao e planejamen-

to dos saberes e de seus meios de apropriagao.

23. M.A. DANILOV. La didactica como teoria de la ensenanza. In: DANILOV, M. A.
e SKATKIN, M.N. Didactica de la escuela media, p. 25.
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3.5 - Consideragoes finais

Longe de pretender ter esgotado todas as questoes
tedrico-praticas fundamentais d analise e transformagdo da Pedago
gia e de sua base psicoldgica, gostaria de tragar algumas conside
racoes finais.

A intengao dessc¢ estudo nao foi o de cxplicitar to-
das as teorias que existem na literatura pedagdgica ou na psicolé
gica. S6 foram analisadas algumas delas, que indubitavelmente tém
ou comegam a ter marcada influéncia no pensamento pedagdgico bra-
sileiro ¢ que, direta ou indiretamente subsidiam discussoes nocam
po cducacional. Todas elas marcam certo grau de importancia histo
rica., portanto. E preciso ressaltar aqui, porém, que a releitura des
ses autores por si sO0 ndo € suficiente para se construir uma Peda
gogia cuja orientacao seja marcantemente dialética, ja que esta ta
refa deve ser forjada na transformagao social, além da reformula
¢do tedrica.

Entao, qualquer argumentacao do presente estudo nao
pode ser encarada de forma desvinculada da pratica social. Qual -
quer leitor deve relacionar o que lé aqui com a compreensao que
tem da propria atividade, a qual sujeita o lado material ao lado
ideal, assim como modifica o ideal em face das exigeéncias do pro-
prio real. SO a consciéncia ativa, durante o desenrolar do proces
so pratico pode -assegurar a dialeticidade entre o plano pratico e
0 teorico.

Diante dessa premissa, €& preciso recolocar uma ques
tio bastante complexa: como podemos modificar o cnsino ¢scolar bra
sileiro pelo pensar dialético, desvelando a pratica e a teoria, ao
mesmo tempo em que nos preocupaﬁos com a formagdo de consciéncias?
Como discutir o pensar e o fazer pedagdgico sem cair em férmulas

"magicas', prontas e acabadas?
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Trata-se de uma pergunta dificil de ser respondida.
Talvez algum simplista pudesse resolver dizendo: "deixa pra 1la,
pra que mudar?" ou '"nio & possivel fuzé-lo, € preciso ter férmula

pronta sim, porque os professores nao sabem pensar, os alunos tam

L4

bém nac sabem...

Negando esse simplismo, podemos discutir o assunto,
comegando por um breve comentdrio sobre um episodio ocorrido em
uma de minhas aulas no Curso de Pedagogia, quando uma das alunas,
que ja ¢ professora hid mais de dez anos em uma escola pubiica da

cidade, interveio na aula com algumas colocagoes interessantes.

24, a dicotomia que

Apresentei, a partir de um texto
viarios teoricos da Linguistica (Saussure, Chomsky, Labov, Berns -
tein) empregam ao tratar da linguagem. Expus a divisao por eles
concebida entre a fala (parole ou "desempenho') e o ideal abstra-
to (langue ou "competéncia'), tentando analisar com as alunas um
exemplo: quando a crianga fala "mio" no lugar de "milho'. Mostrei
como cada autor privilegia a andalise de um ou outro ponto desses
elementos, situando os autores na historia geral e da linguistica.

ApOs c¢ssas explicagoes, a aldna tentou elaborar oral
mente seu proprio trabalho no Ciclo Basico de Alfabetizagao (CBA)
de Goiania, comentando que, de fato, como ja havia aprendido nos
scus cursos preparatOrios, estava embasando sua acgdo na teoriaes-
truturalista da linguagem, a de Chomsky. Acrescentou que, ao ni-

vel da Psicologia, a base de seu trabalho tem sido os estudos de

Emilia Ferreiro, os quais mantém ligagoes com a teoria de Piaget.

4

24, Tratava-se do primeiro capltulo do livro O sujeito nas camadas populares.
de Nicolacci da Costa (cf. bLbllografla) trabalhado no 19 semestre de 1991,
para as alunas do Curso de Phdagogla da UCG, na disciplina Cultura, Lingua
gem e Alfabetizagao. -
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Esclareceu, ainda, que no CBA ela nao trabalhava s0 para mudar oc§
digo restrito da crianga como queria Bernstein; sua agao visava o
desenvolvimento do pensamento da crianga, respeitando o nivel do
desenvolvimento desta. Outras alunas interviram apoiando este Gl-
timo ponto e a ideia basica que o grupo construiu nessa situagdo
era a de que para se respeitar o "cddigo restrito' da crianga de
baixa renda, elas nao deveriam fazer éorregﬁes em sua linguagem.

| Julgando que novas informagoes poderiam esclarecer a
questio levantada, apontande o cquivoco dualista que persistia na
fala (posigao) das alunas, passei a trazer para a discussao ou -
tras concep¢des da Sociopsicolinguistica. Com base nas leiturasde
autores como Bakhtin e Vygotskyzs, tentei mostrar como a partir de
les poder-se-ia concretizar uma analise dialética do processo lin-
guistico. Nesse caso, enfatiza-se a nao-dicotomia e entende-se a
fala nao sé na sua fungao comunicativa, mas também como organiza-
dora e formadora do processo de consciencia, do pensamento e das
outras fun¢des psiquicas (memdria, atengao, percepgiao}. Lsclareci,
por outro lado, que, embora Labov admitisse que sO a fala sofre
influéncias socio-culturais, também o pensamento e as outras fun-
coes psiquicas, inclusive a consciencia, sao afetadas por aqueles
determinantes. A fala, conclui eu, "afcta' o pensamento, a memd-
ria etc e &€ "afetada" por eles.

Diante de toda essa exposicido e discussao, a aluna
comentou, entdo, que 'a pratica estruturalista" dela era '"igualzi-
nha dquilo que eu estava falando" (sic.), quer dizer, a visao es-
truturalista que via existir em sua prdatica era "identica aquela

proposta por Bakhtin ou Vygotsky".

25. Esses dois autores sao estudados na disciplina "Cultura, linguagem e alfa-
betizagao", através de suas obras Marxismo e filosofia da linguagem e A
formacao social da mente, respectivamente (cf. bibliografia).
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0 que sera que aconteccu nesse caso? Por que a alu-
na ndo conseguia compreender as diferencgas tedricas que tentei a-
pontar? DPoderiamos levantar algumas hipdteses como, por cxemplo, a
de que ela: teve naquele momento dificuldades de abstrair relagoes
a partir de sua pratica e discriminar nuances tedricas - o que nos
faz pensar numa '‘pratica cega", de certa forma. Pode ser, entre -
tanto, que a aluna encontrou muita dificuldade de scparar-se nao
s6 da pratica mas também da orientacdo tedrica da mesma trazida pe
Ia Secretaria de BEducagao, principalmente dos Cursos de Recicla -
gem. Talvez estivesse raciocinando de forma a colocar a teoria
(que nao pode ser mudada, porque e "a verdadeira') 4 frente dapra
tica (que mudaria conforme a teoria). Uma terceira provavel expli
cagao seria a que implica nos problemas didaticos dec minha aula,
como por exemplo, o de nao perceber que aqueles aspectos da :teo-
ria da linguapem eram novidade ainda ¢ bastante complexos ¢ que,
portanto, deveriam ser abordados de forma diferente. Ademais, nao
fica descartada a possibilidade de que a dificuldade de compreen-
sao da aluna possa ter refletido todos csses fatores levantados

conjuntamente, além de outros niao mencionados.

Lste episdédio, bastante frcquente nas nossas salas
de aula, conduz a reflexdo sobre a relagdo teoria-prdtica que tem
se dado em nossas agoes educativas. 0 que de fato tem ocorrido nas
salas de aula? Se atentarmo-nos bem para esse espago do fazer pe-
dagdgico, provavelmente, devido a nossy trajctoria histdrica, va-
mos encontrar ai muitos professopes e alunos com escolarizagdo in
suficiente, mal formados c¢ reprodutorcs de modelos (de escolas "an
tigas' que frequentaram ou de professores "antigos" que lhes ensi
naram certos conteldos ou certos 'fazeres"). Nessa situagdo apa -

rentemente desoladora e cadtica, somada ainda as condi¢Ges preca-
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rias de trabalho, inclusive do ponto de vista do proprio salario,
t .
sera possivel discutir transformagoes?

A resposta aqui & afirmativa. Com base nas refle-
xoes realizadas até aqui, acredito que possamos, utilizando-nos da
perspectiva sdcio-histdrico-dialetica, construir uma Pedagogia o-
rientada pela dialética, considerando porém que ninguém se torna
um "professor dialético” porque estudou a dialética.

Para comegar, vamos entender a aluna que traz davi-
das e que mostra uma séric de confusdes tedricas, como reflexo da
totalidade de suas vivencias pessoais e profissionais como profes
sora que €. Lla "recebeu" cursos de reciclagem com as mais varia-
das orientagoes no decorrer dos anos, o ultimo deles desvendoulhe
a teoria de Chomsky e de Emilia Ferreiro. E necessario, por outro
lado, analisar sua situagdo de aluna, vista pela maioria dos pro-
fessores como ''passiva” e que deve '"guardar’ ou "decorar’ aquilo
que €& "aplicado" em sala, os métodos e conteldos, os quais devera
"depois de formada" (ou imediatamente ja que ela ja € professora)
também "aplicar" nas criangas ou nas '‘outras alunas" de Magisté -
rio. Ademais, alguns dos seus professores a véem de um ponto de
vista oposto: como ser 'capaz', "inteligente'', "interessada', ''res
ponsavel" etc que nido precisa decorar "nada', nido precisa de "mo-
delos", quer dizer, ela pode partir de '"descobertas individuais",
"explicagbes proprias' e o professor deve apenas orienta-la quan-
do ela assim o quiser.

Temos, pois, os varios enfoques aparentemente opos-
tos da teoria psicologica - idealismo, condutivismo e naturalismo
~ servindo de base para a atividade pedagdgica de formagio.

E a aluna, como se define?

A aluna aparentemente esta confusa. Assim como mui-
tos professores que percebem que ‘“algo’ precisa ser revisto, mas

nio tém clareza do gue ou como mudar.
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Na verdade, os cursos de formagao de professores pre
cisam nao so0 de revisarem os ''métodos' ou 'grades curriculares” (on
de se tiram ou sc acrescentam disciplinas ou as "mudam de lugar'.
E preciso que revejam as teorias que lhes servem de base.

Ao conversar com a aluna, tentar explicar a <confu-
$30 que ela se encontra e porque, ao expor historicamente os coé
ceitos sobre linguagem e liga~los no tempo e no espago sodcio-eco
nomico e politico, percebo que a prdtica do professor seria tal-
vez a de "instrumentalizar' a consciéncia. Nao sé langar davidas,
mas mostrar saidas e suas contradigOes, € o seu carater relativo
e historico.

Os cursos de formagao e, € claro, os professores des-
ses cursos, devem compreender seu papel politico na formagao da
consciéncia sdcio-individual dos alunos, a partir de seus objeti-
vos gerais - relacionados aos fins da educagao que assumem - e de
seus objetivos mais imediatos, traduzidos em conteldos e meios pe
dagdgicos. Devem perceber também que através de seu trabalho, da
atividade educativa, interferem no desenvolvimento das suas fun-
¢oes psiquicas e de seus alunos, ¢ que, portanto, ndo & portador
de conhecimentos ''neutros''. Imprescindivel ressaltar, também, que
a consciéncia €& definida como fungdo psiquica - que conduz d assi
milagdo critica dos conhecimentos - e aoc mesmo tempo como proces
so - formado pelas fungdes e sistemas psiquicos e portanto abarca
conjuntamente a aten¢do, a percepgao, a memdria, o pensamecnto e a
linguagem.

[ preciso nos darmos conta de que construir uma Pe-
dagogia sdcio-histdrico-dialética implica entre outras coisas em
superar a Didatica meramente normativa, assumindo o dialético mo-
vimento de interacgao ﬁrofessor-aluno. Se tomarmos o conceito dia-

lético de interacdo - como agao partilhada, portanto construida pe
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los pares - podemos vislumbrar consequéencias fundamentais (profun
das) na postura dos mesmos em sala de aula e diante do processo de
ensino.

Nesse sentido, o professor podera enxergar-s€ como
parceiro privilegiado do desenvolvimento do aluno, concebido como
seu parceiro de interlocug¢do. Ambos, através das trocas de signi-
ficados, podem vir a se dar conta das relagoes concomitantecs desi
metria e assimetria que sao desenvolvidas em sala, onde o profes
sor "dirige'" e €, ao mesmo tempo, "dirigido'" pelo aluno ou grupo
de alunos. Evidencia-se, ademais, que a escola, ao lidar com os con-
ceitos cientificos, nido pode deixar de reconhecer também a exis -
téncia dos conhecimentos empiricos, (com sentido pessoal), tao im
portantes ao longo do processo pedagdgico, na medida em que, mui-
tas vezes, como ponto de partida, conduz & superagdo da falsa di-
cotomia teoria-prdtica.

A assimilagdao consciente, portanto, se traduziria pe
lo processo de apropriagdo, no qual o aluno & capaz de perceber o
processo de ensino de forma dialética e, ao mesmo tempo, perceber-
se nele. Quer dizer que ele nido esta ali sO para 'perceber'" ocon-
teddo, mas também para atuar sobre o mesmo. Enquanto sujeito e ob
jeto da agao educativa, percebe-se como criador ¢ transformador
dos significados e sentidos que apreende e discerne. O professor,
por sua vez, também como sujeito e objeto do processo, € capaz de
superar a mera fase de reprodugao, criando e transformando seus co
nhecimentos ¢ a forma de explici-los, a partir das questoes de
seus alunos € de suas realidades concretas. Incorpora-se, entao,
uma nova forma de compreender os processos de aprendizagem e de de
senvolvimento., onde o saber comum assume carater geral e particu-
lar.

Finalmente, a discussdo sobre as teorias pedagogi -

cas e suas no¢des de consciencia nos conduz ao caminho de novas
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descobertas e desvendamentos dos fazeres pedagdgicos. Epreciso uma
pesquisa sobre os professores em sua sala de aula. Como estao fa-
zendo para que seus alunos aprendam? Como tem sido scus resulta -
dos?

Esse ¢ um convite para que nao sd os ''pesquisadores"
escrevam sobre o assunto, mas que os proprios professores passem
a sistematizar de forma oral e escrita seus trabalhos praticos,
tornando-o0s conhecidos e assim poderemos aprender a partir e par-
tilhar das suas praticas. A dialética pode vir a deixar, pois, de

ser um paradigma para tornar-se o que de fato €: um continuo movi

mento.
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