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RESUMO

Este trabalho originou-se a partir das indagac6es a respeito da contribuicdo da psicologia da
educacdo ao trabalho educativo. Entende-se que um dos modos de efetivagdo de tal
contribuicdo é por meio da disciplina “psicologia da educacdo” em cursos de formacédo de
professores. Nesta tese defende-se que o ensino de psicologia seja objetivado mediante uma
perspectiva critica, na qual se apresenta a concep¢do de homem constituido historicamente. A
énfase nesta perspectiva decorre ap0s a analise dos fundamentos que oferecem embasamento
tedrico as praticas educativas orientadas pela psicologia da educagdo. Assim, defende-se que
os contetdos da referida disciplina sejam apropriados pelos professores, com a mediacao de
categorias que fundamentam a concepcdo de homem numa perspectiva socio-histérica.
Oferecer elementos para se pensar na educacdo dirigida ao homem concreto é uma das
contribuicdes que a psicologia pode oferecer ao trabalho educativo comprometido com a
superacdo de objetivacdes genéricas em-si. Este pressuposto busca respaldo na psicologia de
Vigotski, que desde meados da década de vinte do século XX, argumenta e justifica a
necessidade de uma “nova psicologia”, fundamentada conforme o0s pressupostos do
materialismo histérico-dialético, como caminho para a construcdo de uma nova sociedade. As
tendéncias pedagdgicas articulam-se a teorias psicoldgicas a elas coerentes em termos de
concepgdo de homem, papel do professor, métodos e objetivos de ensino. Afirma-se que a
psicologia sécio-histdrica oferece base psicoldgica a pedagogia histérico-critica, uma vez que
ambas fundamentam-se na mesma compreensdo a respeito da constituicdo humana, o que
repercute na finalidade do trabalho educativo. Tendo em vista de um lado a necessidade de
superacdo do subjetivismo no campo da psicologia da educacdo e, de outro a intencdo de
articular os pressupostos da psicologia socio-histérica aos da pedagogia historico-critica,
apresenta-se neste trabalho uma proposta de plano de ensino a ser realizado em cursos de
formacdo de professores (embora possa também ser realizado em cursos de formacao
continuada) no qual se abordam alguns dos temas relevantes da psicologia da educacéo,
seguindo a didatica apresentada pela pedagogia histérico-critica. Tais temas sdo: A
importancia da psicologia na educacéo; A psicologia socio-historica; A relacdo existente entre
desenvolvimento e aprendizagem na perspectiva da psicologia socio-historica; A importancia
dos contetdos escolares na formacdo da consciéncia (relacdo entre conceitos cientificos e
espontaneos); A pedagogia historico-critica e suas interlocugdes com a psicologia sécio-
historica. Considera-se que a proposta representa uma das formas para que a psicologia socio-
historica, articulada & pedagogia histdrico-critica, possa contribuir com a praxis do professor,
num trabalho que prioriza a humanizacao.

Palavras-chave: Formacdo de professores. Humanizacdo. Pedagogia historico-critica.
Perspectiva critica. Psicologia socio-historica.



ABSTRACT

This work is a result from a searching in respect to the educational psychology contribution to
educational work. We understand that one of the effect manners of such contribution is by the
discipline “educational psychology” in teacher’s professional courses. In this thesis is
supported that the psychology teaching is materialized by means of a critical perspective, in
which it presents the historically man conception constituted. The focus in this perspective
proceeds from an analysis about the basis that offers a theoretical approach to the educational
praxis oriented by educational psychology. Thus, it supports that contents of the mentioned
discipline are appropriated by the teachers, with mediation of the categories that establish the
man conception in a social historical perspective. To offer elements to think about a guide
education to concrete man is one of the contributions that the psychology can offer to
educational work compromised with overcoming in a generically observation itself. This
presumption search for a support in the Vigotski psychology, which since the 20™ century,
argue and justify the necessity about a “new psychology”, based according to the
presumptions of dialectic historical materialism, as a way to construction of a new society.
The pedagogical tends link to the psychologist theories coherent to them in terms of man
conception, teacher rule, teaching methods and objectives. It maintains that the social
historical psychology offers a psychology base to the historical critical pedagogy, once both
are based on the same comprehension in respect of human constitution, that reflect in the
purpose of the educational work. To have in mind that, in a hand the necessity of overcoming
in the psychology subjectivism field and, in the other hand, the intention to articulate the
presumptions of social historical to the historical critical psychology, this work presents a
teaching outline proposal to be accomplished in teacher’s training courses (however it can be
accomplish in teacher’s training education) in which it approaches some relevant themes
about educational psychology, following the didactic presented by critical historical
pedagogy. Such themes are: The importance about psychology in education; The social
historical psychology; The relation between development and learning in the social historical
psychology perspective; The scholars content importance in the conscience forming (relation
between scientific and spontaneous conceptions); The critical historical pedagogy and its
interlocutions with social historical psychology. It is considered that the proposal represents
one of the manners for social historical psychology, articulated to critical historical pedagogy,
can contribute to the teacher praxis, in a work which prefers the humanization.

Keywords: Teachers training. Humanization. Critical perspective. Critical historical
pedagogy. Social historical psychology.
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PROLOGO

A nossa experiéncia na docéncia de disciplinas como “psicologia e educacdo™ nos

cursos superiores de formacgdo de professores (em especial, a pedagogia), tem favorecido a
reflexdo sobre a relevancia, para a construgdo do trabalho educativo, dos conhecimentos
acumulados pela psicologia da educacdo. Principalmente, leva-nos a indagar se o professor
em formacdo compreende a importancia desta disciplina para a sua formacéo e, sobretudo,
como esta podera realmente colaborar em sua atividade docente, em termos de qualidade e
coeréncia tedrico-metodoldgica.

Compartilhamos nossa reflexdo com autores que também tratam deste problema.
Encontramos em Meira (2003) anélises da mesma natureza, quando a autora destaca alguns
estudos como os de Alvite (1981) que aponta a propagacdo de analises psicologizantes na
formacdo docente; Goulart (1985) que destaca a distancia entre a psicologia e a educacgéo
escolar; Fini (1987), Putini (1988) e Montenegro (1987) que mostram a ineficacia da
psicologia nos cursos de formacdo de professores. Tais trabalhos, ao analisarem o papel da
psicologia educacional na formacéo docente, segundo Meira (ibid) apontam a necessidade de
uma revisao deste para que seja possivel a sua superacao.

A nio apropriagdo?, pelos professores em formagdo, das teorias psicolégicas apresentadas
nos cursos de formacdo de professores € um dos fatos que nos levam a questionar o objetivo
da disciplina “psicologia e educacéo” nos referidos cursos. Portanto, entendemos que tal objetivo
precisa ser revisto e direcionado para a efetiva construcdo do trabalho educativo, numa
perspectiva critica, uma vez que, de outro modo, sé serviria para “psicologizar” problemas
dos alunos (afirmagéo que esclareceremos na introducao e no capitulo 2 desta tese).

Afirmamos que a ndo apropriacdo das teorias apresentadas na disciplina “psicologia e
educacdo” constituinte da grade curricular dos cursos de formacdo de professores (em
especial destaque a Pedagogia) é um fato porque foi o que constatamos quando realizamos

pequenas sondagens iniciais, com vistas a estruturacdo desta questao.

! Utilizaremos o termo “psicologia e educacdo” para nos referirmos as disciplinas que tratam da relacio entre
esses dois campos do conhecimento e que podem apresentar nomes distintos conforme a instituicdo de ensino
que as trazem em sua grade curricular, ex: “psicologia da educacéo I/11”, “desenvolvimento e aprendizagem”,
“psicologia do desenvolvimento”, “psicologia e educagdo” etc.

Neste trabalho, a termo “apropriacdo das teorias” assume o significado de utilizagdo de uma teoria como
mediadora do trabalho educativo. Assume-se, ademais, a importancia da existéncia de um Unico referencial

tedrico da psicologia na construgdo do trabalho do professor.
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Por se tratar de investigacGes que nos auxiliaram a problematizar sobre esta questéo da
relevancia da disciplina “psicologia e educagdo” e que se constituiram em germe deste
trabalho de doutoramento, é que vamos agora apresenta-las:

Na primeira fase contamos com a colaboracdo de nossas alunas, quando
desenvolveram atividades da disciplina psicologia da educagdo no curso de pedagogia. Tais
sondagens tinham como objetivos: primeiro: compreender que relagdo € atribuida por
professores entre as teorias psicologicas e a pratica educativa, ou seja, que contetdos
aprendidos na formacdo desses professores fazem-se presentes como mediadores da pratica
docente; segundo: compreender as consideracfes que os professores podem fazer em relacdo
a estes conteuidos, quais sdo as representacdes construidas em torno da psicologia da educacéo
durante a formacao e a atuacdo profissional.

Em um primeiro momento, cada aluna (no total de 19) entrevistou uma professora do
ensino infantil e uma professora das séries iniciais do ensino fundamental, totalizando trinta e
oito entrevistas semi-estruturadas, dezenove em cada nivel de ensino. As perguntas eram as
mesmas a todas as professoras: 1- Qual importancia vocé atribui a disciplina “psicologia da
educacao” em sua formacdo e atuacdo docente? 2- Em relacdo aos contetdos de psicologia da
educacdo, vocé percebe diferencas entre o que apresenta a teoria e 0 que percebe na pratica?
3- Que sugestdes vocé apontaria para a disciplina psicologia da educacdo, quais sdo suas
criticas e apreciacdes? 4- Vocé acredita que a psicologia da educacdo esta a servico da
democratizagdo educacional e da transformacao social? Justifique.

Destacamos que ndo analisamos critério de idade das professoras, nem o tempo de
magistério das mesmas; foram entrevistados os professores contatados pelas alunas e que
eram da rede publica de ensino. Nossa preocupacdo também ndo foi a de tracar um perfil
dessas professoras a partir de suas respostas, nem tampouco fazer uma andlise quantitativa,
mas simplesmente identificar as respostas que apareciam de maneira predominante para que
compreendéssemos se tem havido apropriacao tedrica da psicologia por parte das entrevistadas.

Como houve homogeneidade nas respostas de professoras do ensino infantil e
fundamental, ndés ndo as separamos. Apresentamos agora alguns pontos relevantes dos
resultados desta sondagem inicial destacando-os como exemplos que justificam nossas
preocupacbes em torno da disciplina “psicologia da educacdo”. As respostas que se
destacaram em cada questdo foram as seguintes:

Na primeira questdo observamos que todas as professoras apontam que a psicologia é
muito importante principalmente porque (em ordem de freqliéncia): ajuda a compreender as

fases do desenvolvimento infantil, facilita a acdo do professor conforme o nivel cognitivo das
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criangas, auxilia a resolver problemas na atuacdo profissional, aponta as diferencas entre 0s
alunos (apenas uma professora disse nao ter tido uma boa experiéncia com a disciplina).

A segunda questdo indica que a relacdo estabelecida entre teoria e pratica ndo é
percebida pelos professores. Para a maioria das entrevistadas (35 professoras) a formacao néo
aproxima a teoria a pratica do professor, de tal modo, a psicologia da educacédo é tida como
uma disciplina essencialmente teérica que deve ter seus conceitos modificados na préatica
educativa. Pelas respostas das professoras, notamos que a psicologia é tida como importante
mas, ndo favorece a articulagdo com a préatica o que é uma incoeréncia tedrico-pratica. Este
resultado nos indica que provavelmente a primeira pergunta tenha sido respondida com base
no que foi “transmitido” durante a formacdo, hipdtese que é ratificada pelas respostas a
proxima pergunta.

A terceira questdo, referente as consideracdes sobre os caminhos que a psicologia da
educacdo deve seguir, traz como resposta, em ordem de frequéncia: a psicologia deve
aproximar-se da realidade, deve propor a resolucdo, de fato, aos problemas escolares, deve
aproximar-se mais da escola e deve enfatizar mais o desenvolvimento infantil.

Finalmente, a quarta pergunta traz como resposta predominante que a psicologia esté a
servico da democratizacdo social e educacional (36 professoras deram esta resposta) Ora, se
ela esta distante da escola, como apontam os resultados anteriores, como € que pode estar a
favor da democratizacdo do ensino? Esta incoeréncia pode ser decorrente da confluéncia de
dois fatores, a saber: primeiro, o entendimento das professoras sobre o que vem a ser
democratizacio educacional e transformag&o social® pode ser diferente do conceito que temos
nos para a discussdo deste item; segundo, a psicologia da educagdo ndo tem sido oferecida de
modo a ser objeto de reflexdo do professor, tem sido apenas uma disciplina do curso de
formagdo que, no maximo, informa sobre contedos, e ndo tem permitido a reflexdo para
contribuir mais nas questdes escolares.

Na segunda fase também contamos com a colaboracdo de nossas alunas, agora vinte e
uma delas. Realizamos novas sondagens com outras questdes também dirigidas a professoras
do ensino infantil e séries iniciais do ensino fundamental e o procedimento foi idéntico ao

anterior. Cada aluna entrevistou duas professoras. Os objetivos foram também os mesmos

® Pelo fato de que estas expressdes tenham se tornado muito utilizadas, seus respectivos significados nem sempre
sdo objeto de reflexdo. Democratizacdo educacional representa a garantia de educacdo com qualidade a todos
os individuos, uma educacdo realmente promotora do desenvolvimento humano, por isso, acreditamos que a
psicologia pode ser uma das mediadoras para a sua concretizagdo. Transformacdo social representa a mudanca
de uma sociedade desigual em dire¢do a uma sociedade mais justa e igualitaria.
Democratizagdo educacional e transformacéo social sdo dois fatores interdependentes, que mantém entre si
uma relagdo de reciprocidade, uma relacdo dialética pois, ndo pode haver democratizagdo educacional sem
transformagcdo social nem, tampouco, ocorre transformagéo social sem democratizagdo educacional.
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descritos acima, entretanto as questfes abordavam, além da relacdo entre teorias psicoldgicas
e prética do professor, alguns contetdos especificos da psicologia da educagdo. As questdes
foram as seguintes: 1- O que vocé entende por “aprender a aprender” e qual sua opinido sobre
este termo? 2- Que temas vocé destacaria como importantes em psicologia da educacao?
3- Vocé acredita que a psicologia pode contribuir no processo ensino-aprendizagem? Se sim,
como? 4- Sua pratica pedagdgica é fundamentada em algum referencial da psicologia?
Justifique. 5- Vocé conhece a abordagem sécio-histoérica de Vigotski? Comente.

Em seguida apresentamos as respostas que mais tiveram destaque (pela sua
frequéncia) em cada pergunta.

Para as professoras, “aprender a aprender” significa descobrir, individualmente, a melhor
maneira de aprender o conteldo trabalhado representa uma “competéncia” para aprender que
consiste em buscar novas formas de aprendizado. Apenas duas professoras disseram n&o saber o
que significa e apenas uma manifestou-se contraria em relacdo ao lema. Nenhuma delas mostrou
saber de onde este lema surgiu, que foi na Escola Nova, nem quem foi seu proponente, J. Dewey.
Uma delas disse que este lema foi proposto por Paulo Freire.

Em resposta a segunda questdo, os temas que a maioria destaca em psicologia da
educacdo sdo: desenvolvimento infantil (algumas citaram diretamente as fases do
desenvolvimento cognitivo), aprendizagem, problemas familiares e psicoldgicos do aluno e
inteligéncias maltiplas. Por estas respostas percebemos que algumas professoras ndo estavam se
referindo ao que aprenderam na disciplina psicologia da educagcdo e sim, ao que elas
consideram ser necessario que se apresente na psicologia da educagdo. 1sso corrobora nossa
compreensdo de que os conteudos da psicologia da educacgédo no curso de formacdo sdo quase
sempre esquecidos mais tarde, muitas vezes pela dificuldade em transp6-los a pratica educativa.
De qualquer forma, a psicologia que € esperada pelos professores é aquela que deve ensinar a
se conhecer o aluno, ajudar nas questdes intra-classe e cuidar do aluno-problema.

A terceira questdo refere-se a crenca do professor a respeito contribuicdo da psicologia
no processo de ensino-aprendizagem. Aqui todas responderam afirmativamente, que a
psicologia pode auxiliar no processo de ensino-aprendizagem, principalmente porque ajuda a
conhecer o aluno, as diferencas entre as idades. Apenas duas professoras responderam diferente —
uma respondeu que a psicologia contribui “em termos” e outra respondeu negativamente.

As respostas mais frequentes a quarta pergunta, se as acbes do professor sdo
fundamentadas em referencial da psicologia, a maioria (35 professoras) respondeu que sim, e
estes referenciais citados sdo Piaget, construtivismo, na mesma resposta Piaget, Vigotski,

Wallon e H. Gardner, “depende do conteido”. Estas respostas abrem uma possibilidade de
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reflexdo sobre a dialética presente na relacdo entre teoria psicoldgica e préatica pedagogica,
uma vez que consideramos superficial e pouco cuidadosa a jungéo, no trabalho de um mesmo
professor, de abordagens tedricas que tanto diferem em seus referenciais filosoficos,
principalmente no que se refere a formagdo humana.

Em relacdo a abordagem socio-historica de Vigotski, a quinta questdo tem como
resposta predominante que esta abordagem enfatiza 0 homem como ser social. Na realidade,
nossa expectativa que era a de que as entrevistadas mencionariam mais o0 conceito de “zona do
desenvolvimento proximo”, que tem sido popular entre os professores. Este conceito também
apareceu, mas em menor freqiiéncia. Alguns professores declararam ndo conhecer Vigotski.
Nenhuma professora mencionou conhecer a fundamentacdo filoséfica do pensamento de
Vigotski, o que ndo nos surpreende, uma vez que ja estd bastante claro o quanto o
conhecimento acerca dos contetdos da psicologia da educacéo é superficial.

Em nossa concluséo inicial, mediante as respostas destas professoras, entendemos que
ndo houve, de fato, a apropriacdo dos conteudos da disciplina “psicologia da educacdo”, uma
vez que é como se a teoria ficasse no passado, no periodo que corresponde a formacéo, por
iss0, tais contetdos ndo subsidiam a pratica. Isso nos pde a refletir sobre como esta disciplina
tem sido ensinada. A nosso ver, deve ser ensinada a partir da perspectiva do impacto da
educacdo escolar sobre o psiquismo do aluno e da coeréncia tedrico-metodologica que
determina as ac@es educativas com vistas ao desenvolvimento do aluno.

A andlise destes levantamentos motivou-nos a empreendermos um estudo visando
contribuir para a articulagdo entre teoria psicoldgica e a pratica pedagogica mediada pelos
conteudos da psicologia da educacdo nos cursos de formacdo de professores. Devido as
implicacdes decorrentes das representacdes dadas a psicologia da educacdo, dentre as quais
destacamos o subjetivismo e a incoeréncia tedrica na construcdo do trabalho educativo (no
que concerne as concepgdes de desenvolvimento, aprendizagem e educagdo escolar) ha de
nossa parte grande preocupacao nao apenas com os modos com que esta disciplina vem sendo
trabalhada mas sobretudo, com os caminhos oferecidos pelos referenciais tedricos da

psicologia da educacao, com as praticas que sdo por eles legitimadas.
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INTRODUCAO

Neste trabalho temos como principal tema a psicologia da educagdo como disciplina
constituinte da grade curricular dos cursos de formacdo de professores. Tal disciplina
apresenta como objeto de estudo o fenbmeno humano (como desenvolvimento, aprendizagem,
afetividade, motricidade, motivagcdo etc) em sua relacdo com o contexto educacional. A
perspectiva a partir da qual se concebe tal relacdo depende sempre de uma teoria e a disciplina
psicologia da educacgdo oferece varias delas com o objetivo de auxiliar o futuro professor a
compreender 0s processos de natureza psicoldgica envolvidos na situacdo educativa.

Entretanto, a teoria é apenas uma das mediacdes que constituem o trabalho educativo,
por isso, temos consciéncia de que a praxis educativa’ ndo serd alcancada apenas pela
mediacdo dos contelidos tedrico-praticos oferecidos pela disciplina “psicologia e educacao” ou
mesmo outra que o professor tenha estudado. Por outro lado, defendemos que o conhecimento
tedrico deve ser apropriado pelo professor, tendo em vista a coeréncia com a pratica educativa.

Destacamos a importancia da préaxis por meio do pensamento de Kosik (2002), quando
este autor propde que a destruicdo da pseudoconcreticidade (a forma de compreensdo do
fendmeno apenas como primeira manifestacdo, onde a aparéncia se torna a esséncia) se da
com a mediacdo da “dialética enquanto método revolucionario de transformacdo da realidade.
Para que o mundo possa ser explicado criticamente cumpre-se que a explicacdo mesma se
coloque no terreno da praxis revolucionaria”. (KOSIK, 2002, p.22).

Neste sentido, adiantamos desde ja que olhar a psicologia da educacdo como disciplina
curricular nos cursos de formacéo de professores sob a perspectiva critica implica reconhecer
0s seus desdobramentos teorico-praticos e pensar em formas por meio das quais a psicologia
da educacgdo possa contribuir para a superacdo da “pseudoconcreticidade”, ou seja, para a
superacdo dos modos tradicionais de pensar o psiquismo do educando.

Por outro lado, aceitar a multideterminacdo do concreto, leva-nos a compreender que
também a psicologia da educacdo (como disciplina e campo de estudos) é determinada por
condigBes socio-histdricas e que, desvinculada das demais disciplinas que compdem a grade
curricular dos cursos superiores, ela ndo podera assumir a responsabilidade de construcéo do

pensamento critico dos professores em formacéo.

* Entendemos por préxis a acdo mediada por reflexdes tedricas, acdo esta, realizada na busca das transformacdes
concretas que se fazem necessarias na realidade em questdo e na totalidade da qual ela faz parte. A préxis
representa uma acdo intencional, consciente, material, objetiva; representa o que, como e por que fazer,
considerando as condi¢gdes materiais concretas em suas mediacdes e multideterminacdes.
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Os conteudos da psicologia que tém sido divulgados na formacdo de professores e na
midia de maneira geral encontram terreno fértil para o subjetivismo tdo presente em nossa
sociedade capitalista e neoliberal. Nossa atuacdo na docéncia de psicologia da educagdo nos
permite compreender que a expectativa de nossos alunos (e também dos professores que
entrevistamos antes de dar inicio a este estudo), em relagdo as contribui¢des desta area de
conhecimento, é permeada por uma perspectiva bastante subjetivista e liberal, segundo a qual
se deve conhecer o0 aluno e adequé-lo ao ambiente escolar.

Utilizamos as expressdes “subjetivista” e “liberal” por expressarem a énfase no individuo,
caracteristica esta, tdo presente ndo apenas na psicologia como em outras areas do conhecimento e
também nas explicacfes usualmente aceitas sobre as situacdes e 0s problemas que se apresentam
na realidade social. Na analise de Bock (2003), no que tange a psicologia da educacdo, este
paradigma subjetivista levou a culpabilizag&o do aluno quanto ao seu fracasso escolar.

Aqui é necessario um esclarecimento: embora saibamos que o paradigma subjetivista
ndo contribui para que o trabalho do professor seja humanizador e emancipatério, ndo
podemos desconsiderar as teorias que sdo construidas a partir deste, pelos seguintes motivos:
primeiro porque representam elementos importantes na constituicdo da psicologia como
ciéncia, segundo, porgue representam tendéncias que predominaram em determinados momentos
historicos e que delinearam o campo de estudo e atuacao da psicologia da educacao.

Deste modo, ainda que ndo compartilhemos com o subjetivismo (ou idealismo), ndo
estamos propondo a exclusdo de nenhuma teoria usualmente presente na disciplina
“psicologia da educa¢do”, entretanto, vamos nos ater aquela que, a nosso Vver, visa superar 0
referido paradigma e representa um caminho pelo qual a psicologia possa se articular com a
educacdo de modo a favorecer aos professores a compreensdo acerca da importancia da
educacéo escolar para a humanizacéo.

Seguindo a intengdo de rompimento com o paradigma subjetivista, Meira (2003, p. 32)
apresenta estudos que apontam a intervencdo critica da psicologia na busca de melhorias da
pratica pedagogica e do processo de ensino e aprendizagem, os quais sdo: Franco (1984) e
Montenegro (1993) enfocam a necessidade da compreensdo do psiquismo humano numa
perspectiva historico-dialética; para Torezan (1991) a psicologia pode ajudar os professores a
refletirem sobre suas acOes, levando-0s ao reconhecimento sobre a teoria que perpassa sua
pratica; Andalo (1989) destaca que a psicologia deve criar condigdes para que os docentes
possam problematizar suas praticas, buscando conhecimentos tedricos para estas; Martins
(2002) considera a importancia de se compreender o processo de personalizacdo do professor,

presente na objetivacdo de sua atividade docente, levando-se em conta os limites impostos
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pela alienacdo; Meira (1998) considera que a psicologia deve contribuir para a construcgdo de
um processo pedagogico superior, trabalhando com educadores uma compreensdo critica do
psiquismo, do desenvolvimento humano e as relagdes entre aprendizagem e relagdes sociais.

No mesmo sentido, Scalcon (2002, p. 46) salienta que a compreensdo da existéncia
concreta do homem é decorrente da compreensdo da criangca como ser que se situa na historia
e na sociedade, de tal modo, € a crianga concreta que deve ser apresentada como um dos
objetos de estudo da psicologia da educagéo.

Facci (2004a) aponta a existéncia de trabalhos teorico-praticos que buscam
compreender e construir uma psicologia de base marxista, que busque analisar o fenbmeno
psiquico a partir de sua historicidade, considerando o processo educativo e escolar inserido
em condigOes materiais concretas e multideterminadas. Segundo a autora:

Ndo se trata, no entanto, de estabelecer somente criticas, mas sim procurar
avancar na compreensao das relagdes entre o desenvolvimento do psiquismo
e 0 processo de escolarizagdo, com a finalidade de transformar a visdo de
homem presente na pratica pedagdgica, entendendo-o como aquele que, tendo
sua consciéncia modificada pela apropriacdo do conhecimento cientifico,
pode provocar mudancas na sua préatica social. (FACCI, 2004, p.100).

Os trabalhos acima reforcam nossa concepc¢do de que as transformacgdes necessarias
neste ambito encontram na teoria sdcio-histérica um caminho que possa levar a psicologia a
compartilhar com a educacdo uma proposta que supere o0 subjetivismo predominante nesta
area de conhecimento.

Fica claro, portanto, que ao pensar na apropriagdo dos contetdos da disciplina
“psicologia da educacdo” e na relacdo entre esses conteldos e a praxis educativa
emancipatoria, que suplante o subjetivismo decorrente das mediagdes individualizantes, torna-
se fundamental pensar na constituicdo humana a partir de um referencial critico.

De tal modo, ao nos referirmos as possibilidades de um trabalho educativo mediado
pelos conteudos oferecidos pela disciplina “psicologia da educacdo”, limitaremos tais
contetidos aqueles da psicologia socio-histérica, uma vez que representam para nos a
possibilidade de superagdo do subjetivismo em psicologia, sem desconsiderar, no entanto a
subjetividade humana, e sim, percebendo-a como sintese de mdultiplas determinagdes; dentre
esses contetidos apontamos especialmente as abordagens de Vigotski e Leontiev em suas
interlocucdes com a educacao.

Ao entendermos a educagao como fonte de humanizagdo, admitimos que a escola tem
como funcdo a transmissdo critica dos conteddos, o que deve ocorrer considerando-se nao

somente as necessidades imediatas do aluno mas, sobretudo, a necessidade de superacao das
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formas de compreender a realidade concreta; para favorecer o desenvolvimento das funcdes

psicologicas superiores com a mediagdo dos contetidos escolares — 0 que indica que a escola

deve promover o desenvolvimento, adiantando-se a ele, e ndo esperar que o aluno amadureca
para poder aprender — a imitag&o, o brinquedo, as relagdes sociais e o contetdo sistematizado
devem ser privilegiados.

Nossa opc¢édo pelo referencial da Escola de Vigotski justifica-se pelo fato de que este
psicélogo tem como objeto de estudo a humanizacdo, que representa o desenvolvimento das
funcBes psicoldgicas superiores ocasionado por atividades concretas na vida do individuo,
dentre elas, o estudo. Podemos afirmar, portanto, que a psicologia sécio-historica tem a
humanizacdo como tema central.

Neste trabalho aprofundaremos alguns pontos que destacamos das leituras que temos
realizado da obra de Vigotski (2000, 2001, 2003, 2004a, b), Vigotskii (2001) e também de
autores de orientacdo vigotskiana que tém contribuido na construcdo do pensamento
pedagdgico e psicologico como: Duarte 2001a, b, Facci, 2004a, b, Scalcon, 2002 dentre
outros. Neste momento, cabe apresentar resumidamente tais pontos.

1. Vigotski trabalhou na intengdo de construir uma nova psicologia, que superasse 0
idealismo da psicologia de Wundt e da Gestalt e 0 mecanicismo da psicologia animal. A
nova psicologia, sintese —mas nao justaposicdo — das duas correntes a serem superadas,
deveria ser fundamentada nas bases do materialismo histdrico-dialético, inaugurando-se,
assim, uma nova concepgdo de homem no d&mbito da psicologia.

2. A escola é a instituicdo que, por exceléncia, promove um salto qualitativo no
desenvolvimento da crianca; ao transmitir conceitos, valores, significados etc de maneira
mais elaborada e sistematizada em relacédo as instituicdes ndo escolares, a escola solicita,
promove 0 desenvolvimento de fungbes psicolégicas superiores (aquelas que sdo
voluntarias, intencionais, exclusivamente humanas), desta forma, humaniza.” Vigotski
(2001) ¢ enfatico ao afirmar a importancia do ensino escolar na formagdo dos conceitos
cientificos e que as funcBes superiores tornam-se mais complexas através da
aprendizagem do conjunto de contetidos escolares.

3. O comportamento humano é mediado por signos externos oferecidos pela cultura que sao

internalizados. Por meio dos signos internalizados, ou da mediacdo simbolica, 0 homem

® Temos claro que a humanizacio acontece dentro dos limites impostos pela alienagdo, que se apresenta sob
diferentes formas. Quando afirmamos que a escola humaniza temos que considerar que tal humanizagao é
limitada em virtude das caracteristicas da sociedade na qual ela se insere, assim, a escola s6 sera de fato
humanizadora, quando pertencer a uma sociedade que ndo limite o potencial humano de pensamento, nem,
tampouco imponha aos homens a desigualdade social.
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controla o seu proprio comportamento, ele transcende da esfera bioldgica a esfera cultural,
0 que indica que 0s processos psicoldgicos sdo originados na cultura.

Enfatizamos a apropriacdo dos conteudos da psicologia socio-historica uma vez que, ao
fazer da humanizacéo o seu principal objetivo, ela faz parte da construgdo de uma sociedade mais
igualitaria, em que a educacdo escolar contribui para a formacdo humana tendo em conta o
principio da superagdo da alienacéo a que todos os individuos estdo submetidos.

Acreditamos ser relevante a uma pratica educativa verdadeiramente comprometida
com as transformacdes individuais e sociais possiveis através da mediacdo do trabalho
educativo, que esta préatica seja pontuada por reflexdes tedrico-praticas sobre os contetdos da
psicologia socio-histdrica.

Estamos, desta maneira, buscando a compreensdo da dialética existente entre teoria e
préatica, na expectativa de que o conhecimento tedrico possa repercutir no trabalho dos
professores. Faz-se, assim, necessaria a apropriacdo destes conhecimentos para que reflitam
sobre a importancia da articulacdo entre teoria e pratica, buscando alcancar a praxis.
Destacamos a importancia de tal articulagdo pois, como afirmamos anteriormente apoiadas no
pensamento de Kosik (2002), a praxis é o caminho para a “destruicdo da
pseudoconcreticidade”. Neste sentido, nossa énfase na necessidade de os professores se
apropriarem dos conhecimentos tedricos deve-se justamente ao fato de que a teoria é deveras
importante para a compreensdao das mediacGes presentes na realidade concreta, aqui
especificamos a educacgéo escolar e a formagéo humana.

Partimos do pressuposto de que o trabalho educativo deve ser compreendido como
atividade mediadora entre 0 que o individuo é e as possibilidades de seu vir-a-ser, entre o0
conhecimento do senso comum e 0 conhecimento organizado e sistematizado. Desta maneira,
nossa posicao estd em conformidade com a de Giardinetto (1999) quando este autor afirma que:

Enquanto atividade mediadora, o trabalho educativo apresenta uma dupla
funcdo: por um lado, produz em cada individuo singular a histdria do género
humano na medida em que, pela apropriacdo dos conteldos escolares, 0
individuo se forma enguanto elemento do género humano; por outro lado, ao
viabilizar essa formacéo, viabiliza-se a possibilidade da constante formagéo
histérica do género humano enquanto a totalidade das relagbes sociais de
objetivacdo presentes a cada momento histérico. (GIARDINETTO, 1999, p.44).

E importante refletirmos sobre o discurso da psicologia da educacio e a apropriacdo
de seus contetdos pelos professores, bem como suas reais implicacbes e decorrentes
consequiéncias no processo de humanizagdo mediado pela educagéo escolar. Entretanto, essas

reflexGes ndo devem se esgotar em si mesmas, elas devem apontar caminhos que levem a
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superacdo do enfoque subjetivista que a psicologia tem apresentado no que se refere a
compreensdo das relagOes entre o psiquismo humano e a educagéo.

Com este trabalho, nosso objetivo principal é apresentar um modo pelo qual psicologia
possa ser ensinada que contribua como uma possibilidade de favorecimento de apropriacéo
teorica, a fim de que os professores encontrem na disciplina “psicologia da educac¢édo” um
referencial deveras importante para a compreensdo do impacto educativo na constituicdo do
psiquismo e a tomem como um dos fundamentos de seu trabalho educativo.

Pretende-se ainda, contribuir no fortalecimento da articulacdo entre a psicologia sécio-
histérica e a pedagogia histérico-critica para que os professores em formacdo dela se
apropriem e possam conduzir o trabalho educativo com coeréncia tedrico-metodoldgica.

Este objetivo relaciona-se a outro, que € o de apresentar numa perspectiva critica, aos
professores em formacdo, as contribuicdes educacionais da teoria sécio-historica, em
conformidade com sua fundamentacéo filosofica. A teoria sdcio-histérica apresenta-se como
meio de rever a participacdo da psicologia nas abordagens educativas, visto que propde a
superacao do subjetivismo sem negar a subjetividade do individuo; de tal modo, é importante
gue pensemos em meios para que esta tenha algum efeito no trabalho do professor, e que
esses meios participem de sua formacao inicial.

Na busca de alcancar os objetivos propostos, elaboramos um plano de unidade da
disciplina “psicologia da educacdo” oferecida em cursos de formacdo de professores.
Sabemos que em tal disciplina algumas teorias sdo apresentadas e, como insistimos na
coeréncia tedrico-metodoldgica, acreditamos que a teoria psicoldgica a ser exposta deva ser
ensinada com a utilizacdo da didatica da tendéncia pedagogica com qual se harmonize, para
que os professores em formacao conhecam a relacdo entre ambas e possam se apropriar deste
processo em seu trabalho educativo.

Sendo assim, nossa intengdo é apresentar a teoria socio-histérica com o auxilio da
didatica da pedagogia historico-critica, uma vez que ambas compartilham dos mesmos
fundamentos filosoficos e das mesmas preocupacdes no que se refere a relacdo entre
educacdo, individuo e sociedade. Scalcon (2002) salienta que a psicologia socio-historica
pode oferecer contribui¢fes para as bases psicoldgicas da pedagogia histdrico-critica, uma vez
que a primeira busca explicar a natureza social dos processos psicolégicos e concebe o
individuo como sintese de multiplas determinacGes. A pedagogia historico-critica, por sua
vez, compreende o trabalho educativo como fonte de desenvolvimento humano j& que esta

pautada na proposta de superacao da formas de pensar e viver na sociedade.
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Nossa hipotese € a de que, ao ser transmitida numa perspectiva critica, a psicologia
socio-historica pode vir a subsidiar uma pratica pedagogica realmente comprometida com a
humanizacdo, o que segundo a didatica da pedagogia historico critica representa a préatica
social final, ou seja, a nova maneira que o aluno tem para lidar com a realidade concreta.

Em sintese, as idéias aqui defendidas referem-se a importancia do referencial teérico
na construcdo de um trabalho educativo de qualidade e comprometido com a humanizagédo
dos sujeitos envolvidos. Para tanto, faz-se necessario articular tal referencial a uma didatica
com a qual se harmonize, o que foi verificado entre a psicologia sdcio-histérica e a pedagogia
histdrico-critica, por conta de seus pressupostos filoséficos comuns decorrentes das elaboracdes
de Marx. Para a elaboracdo desta tese, tais idéias sdo desenvolvidas da seguinte maneira:

No primeiro capitulo justificamos a importancia da teoria na construgdo do trabalho
educativo ao apresentarmos as criticas que tém sido elaboradas em relagdo ao pensamento
pos-moderno (que propbe o fim das teorias). Neste capitulo, apresentamos o materialismo
historico-dialético como fio condutor de nossas analises da relacdo entre psicologia e
educacdo e argumentamos em favor de uma perspectiva critica no entendimento de tal relacdo
e dos desdobramentos, dela decorrentes, ao trabalho educativo. Em tal capitulo ressaltamos
que desenvolver uma visdo critica a respeito da formagdo humana é um passo relevante na
construcdo de uma educacdo humanizadora.

E importante ressaltarmos que este é um capitulo que deve ser lido apenas por aqueles
que se iniciam no campo do materialismo historico-dialético, uma vez que nele nédo
apontamos categorias diferentes daquelas que j& apresentaram outros autores estudiosos do
materialismo historico-dialético, tais como Meira (2000) e Duarte (1993, 2001a), dentre
outros.

O segundo capitulo mostra a concepcao de homem presente nas abordagens da psicologia
da educagdo: objetivismo, subjetivismo e interacionismo utilizadas como referenciais na
construcao de teorias psicologicas a servico da educacdo. O intuito € mostrar que o idealismo,
posicdo que no nosso entender deve ser superada visto que atende a ideais de manutencéo da
realidade social, esta presente na maior parte destas teorias, condicionando praticas pedagdgicas.

Um estudo sobre os fundamentos da psicologia socio-historica é realizado no terceiro
capitulo desta tese. Neste, por meio das proposicdes de Vigotski em favor de uma nova
psicologia, e de autores comprometidos com uma viséo critica em psicologia, justifica-se a
relevancia de tal abordagem no mbito da educacdo, sobretudo em relacdo & formacéo de

professores.
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O quarto capitulo apresenta a didatica da pedagogia histérico critica como meio de
transmissdo dos contetdos presentes na disciplina “psicologia da educagdo”, eleitos como
componentes fundamentais em cursos de formacéao de professores. Neste capitulo argumentamos
sobre a possibilidade e a relevancia da articulacdo entre a psicologia socio-historica e a
pedagogia histérico-critica.

Esperamos que este trabalho possa contribuir para as reflexdes sobre a repercussao, as
possibilidades e os limites da psicologia como disciplina na formacdo de professores.
Acentuamos que 0 nosso objetivo principal com este trabalho é contribuir para que a
psicologia como ciéncia liberal seja superada por uma psicologia critica, verdadeiramente
comprometida com as necessarias transformacg6es educacionais e sociais, por uma psicologia

que vise o favorecimento de formas ndo cotidianas de pensar e agir.
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CAPITULO 1

1 O MATERIALISMO HISTORICO-DIALETICO COMO FUNDAMENTO DO
PENSAMENTO CRITICO

Na luta contra este estado de coisas, a critica ndo é paixao da cabeca, mas a
cabeca da paixdo. Nao é uma lanca anatbmica, mas uma arma. O seu alvo é
um inimigo que ela procura, ndo refutar, mas destruir. E que o espirito de
tal situacdo j& foi refutado. N&o constitui em si e por si um objeto digno do
nosso pensamento; € uma existéncia tdo desprezivel como desprezada. A
critica ja ndo necessita de imediato esclarecimento do seu objeto, porque ja o
entendeu. A critica jA& ndo é um fim em si, mas apenas um meio; a
indignacdo é o seu modo fundamental de sentimento, e a denuncia a sua
principal ocupacdo. (MARX, 2005 p. 48; grifos originais).

Uma vez que nossa tese de doutoramento tem como principal tema a apropriacéo
tedrica dos contetdos oferecidos pela disciplina psicologia da educacdo nos curso de
formacdo de professores, tornamos explicita a importancia que atribuimos a relacdo entre as
teorias educacionais e psicoldgicas e a préatica do professor.

Neste sentido, acreditamos que o professor deva refletir sobre sua pratica ndo apenas a
partir de suas experiéncias vivenciais mas, sobretudo, a partir da articulacdo entre estas
experiéncias a um referencial teérico acerca da educacao e da formacao humana, uma vez que
trata-se de educar pessoas e para isto faz-se necessario pensar sobre 0 homem e a sociedade
em que vivemos, bem como a que desejamos. Percebemos, entretanto, que as questdes
tedricas perdem espaco para as vivéncias empiricas quando o assunto é formacdo de
professores, deste modo, a escola torna-se cada vez mais vazia de teoria e de conteldos, seja
daqueles que o professor deve saber e seja daqueles que o aluno deve saber.

Moraes (2001), ao levantar as origens do que denomina “recuo da teoria”, defende que
a “marcha-reé intelectual e tedrica” tem sido definida pelas politicas educacionais que por um
lado orientam os programas de pds-graduacdo e, conseqlientemente, seus pesquisadores, a
cumprirem prazos cada vez mais curtos e, por outro, privatiza o ensino, diminui as
possibilidades de ensino e pesquisa e achata os salérios, o que favorece “a desagregacdo do
ambiente tedrico”. Esta desagregacdo e a assim chamada crise da racionalidade moderna
favorecem a proliferacdo dos “p6s”, “neo” etc. com um discurso que, a nosso ver busca

promover a educago a condicdo de salvadora da Pétria!®

® No é raro vermos na midia noticias que transmitem a idéia de que a violéncia, o trafico, a marginalidade etc
serdo corrigidos com a educagdo. Evidentemente que as melhorias educacionais de um pais contribuem na
melhoria de uma série de problemas, mas ndo concordamos com a idéia de que a educagdo, por si mesma
resolvera as dificuldades sociais.
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O texto de Moraes (ibid) nos mostra que a depreciacdo da ciéncia ocorre em virtude da
critica ao iluminismo, que vem instaurar a crise da racionalidade moderna, obliterando as
virtudes da ciéncia, e promovendo sua difusdo como causadora dos males da humanidade.

Nosso contato com a obra do psicologo sovietico Liev. S. Vigotski e de seus
colaboradores — a assim chamada Escola de Vigotski — levou-nos a aproximagdo do
referencial teérico que subsidiou sua producdo, neste sentido, temos buscado a apropriacdo
deste referencial ndo apenas para a compreensdo do pensamento de Vigotski mas, também,
como elemento mediador da compreensdo da realidade. Assim sendo, a abordagem que nos
oferece fundamentacdo teorica na busca de compreensdo do objeto a ser estudado, qual seja, a
possibilidade de uma préxis educativa a partir dos referenciais da psicologia socio-historica,
enfatizando a importancia da apropriacao critica dos contetidos da psicologia da educacéo, é o
pensamento critico na perspectiva de Marx’.

Esta escolha justifica-se pela compreenséo de que esta abordagem mostra-se empenhada
na superacao da miséria material, intelectual e moral promovida pela concretizacdo dos ideais
capitalistas, liberais (atualmente neoliberais) e pds-modernos. Vejamos, a seguir, 0 porqué da
afirmacdo de que tais ideais promovem a miséria material, intelectual e moral.

O neoliberalismo encerra um conceito burgués de liberdade, igualdade e individualidade.
Nota-se, conforme Duarte (2001b) que a burguesia foi uma classe revolucionaria que se tornou
reacionaria, uma vez que propde a adaptacdo do individuo a sociedade capitalista alienada.

O pb6s-modernismo prega a morte do sujeito da modernidade, descartando a razao e 0s
avangos que a ciéncia conquistou, assim, as contribuigdes do iluminismo ao conhecimento sao
obliteradas, uma vez que, de acordo com o0 pensamento pds-moderno a busca da verdade é
inatil. Segundo o pds-modernismo, é impossivel conhecer a verdade ja que ela é multipla e
subjetiva, portanto, relativa. Frederico (1997) aponta que, segundo o p6s-modernismo, 0
pensamento é resignado a logica capitalista que gera inseguranca, incerteza, que produz uma
realidade irracional e dificil de se enxergar. Identificamos, portanto, semelhancas entre
neoliberalismo e po6s-modernismo no que se refere a centralidade do sujeito e a conformagéo a
I6gica do capitalismo.

A contradicdo, da qual se nutre o pensamento pds-moderno é evidenciada pelo fato de
que a educacdo é apontada como a grande redentora da historia, a0 mesmo tempo em que 0
conhecimento acerca das elaboracdes humanas historicamente acumuladas, que representam

as objetivacdes genéricas para-si, € negligenciado.

" No terceiro capitulo, quando apresentamos um estudo sobre a psicologia sécio-histérica, mostraremos a ligagdo
da obra de Vigotski ao materialismo histdrico-dialético.
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E. Morin é um autor pés-moderno bastante conhecido no meio académico, onde ele
encontra acolhida e também criticas em relagdo as suas idéias. Este autor, no livro
amplamente divulgado “Os sete saberes necessarios a educacdo do futuro” (2000), em
nenhum momento explicita um posicionamento positivo em relacdo a educacgédo escolar, ao
contrario, 0s saberes necessarios a educacdo ndo se dirigem a escola, eles se referem ao
cotidiano sem, no entanto, pretender a superagdo da alienagéo nele presente. Concordamos
com Saviani (2005a) quando nos adverte em relacdo a utilizagdo da educagdo como
mecanismo de defesa dos interesses das classes dominantes:

De fato, a classe dominante ndo tem interesse na transformacéo historica da
escola. Ao contrario, estando ela empenhada na preservacdo de seu dominio,
apenas acionara mecanismos de adaptacdo que evitem a transformagé&o.
Segue-se pois, que uma teoria critica, ndo reprodutivista, s6 podera ser
formulada do ponto de vista dos interesses da classe fundamental dominada
que, no caso da sociedade capitalista, é o proletariado. (p. 254).

A concepgdo pos-moderna e neoliberal acerca da formacdo humana contrapfe-se a
concepcao socio-histérica de homem, desenvolvida a partir dos pressupostos do materialismo
histérico dialético. Partindo do principio de que o desenvolvimento cultural supera por
incorporacdo o desenvolvimento biolégico do ser humano, ou seja, de que a humanizacao é
um processo social e cultural que ocorre pela mediacgdo do outro, a concepgdo que defendemos, a
socio-histdrica, orientada pelos principios do materialismo historico-dialético pressupde,
portanto a valorizagdo da transmissdo dos conhecimentos historicamente adquiridos, o que quer
dizer que, segundo esta teoria, a escola e a transmissdo do ensino (ndo como se apresentam
atualmente, mas, como deveriam ser) sdo deveras importantes para a formacdo humana, visto
que sdo mediadores entre o individuo e o género humano, representando, portanto, as
conquistas a que o género alcangou.

A pedagogia que compartilha do principio acima referido, ou seja, que sob 0s
referenciais do materialismo histérico-dialético tem uma concep¢do do homem como ser
constituido sdcio-historicamente, e que defende a valoriza¢do da escola e a transmissdo dos
contedos como meio de superacdo da alienacdo existente entre o individuo e o género
humano, que defende que o conhecimento € uma arma de luta contra a opressdo sofrida pela
classe trabalhadora € a pedagogia historico-critica iniciada a partir dos trabalhos de Dermeval
Saviani, na década de 1980.

Saviani (2005b) explica que as concepgOes de educagdo podem ser separadas em dois
grandes grupos: no primeiro estdo as que priorizam a teoria em relacdo a pratica, o que €

evidenciado na tendéncia tradicional e, no segundo grupo, as que priorizam a pratica, em
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detrimento da teoria, 0 que se mostra na tendéncia renovadora. Assim, este autor (ibid)
entende que existe um verdadeiro dilema no que se refere a questdes como relacgdo entre teoria
e pratica, a relagéo entre professor e aluno e a relacéo entre desenvolvimento e aprendizagem.
Conforme Saviani (ibid), a solucdo deste dilema exige uma nova formulacdo tedrica, que a
pedagogia histérico-critica acolheu como tarefa:

Nessa nova formulagdo a educacdo é entendida como mediagéo no seio da
pratica social global. A pratica social se pde, portanto, como 0 ponto de
partida e o ponto de chegada da pratica educativa. Dai decorre um método
pedagdgico que parte da pratica social em que professor e aluno se
encontram igualmente inseridos ocupando, porém, posi¢cBes distintas,
condicdo para que travem uma relagdo fecunda na compreensdo e
encaminhamento da solucdo dos problemas postos pela pratica social
(problematizagdo), dispor os instrumentos tedricos e praticos para a sua
compreensdo e solucdo (instrumentalizagdo) e viabilizar sua incorporacdo
como elementos integrantes da propria vida dos alunos (catarse). (p. 263)

Ainda em relagdo & pedagogia historico-critica, Duarte (2001b) salienta a valorizagéo,
por parte desta, do papel da escola como agente socializador do saber historicamente
acumulado, procurando, desta maneira, “agudizar a contradicdo da sociedade contemporanea,
que se apresenta como a sociedade do conhecimento e que, entretanto, ao contrario do que é
apregoado, néo cria as condi¢Oes para uma real socializacdo do saber”. (p. 09).

Estamos de acordo que os conteidos escolares sejam essenciais na mediacao entre a
individualidade em-si e a individualidade para-si (DUARTE 2001b), que eles representam 0s
instrumentos na luta pela transformacéo social, por meio da transformacéo das consciéncias.

Acreditamos, portanto, que esteja de acordo com a referida proposta: compreender as
multiplas determinacGes do homem, buscar a compreensdo das abstracBes presentes nas
coisas (idéias, realidade), entendendo-as em sua concreticidade, fazer a critica a sociedade do
capital em seus desdobramentos na vida do homem e no género humano, entender que a
liberdade do homem sé se dard em uma nova sociedade, valorizar a escola e os contetdos
escolares como mediadores entre a esfera cotidiana e a ndo-cotidiana. Estes sim sdo alguns
dos saberes necessarios a educacao do futuro!

Ao considerar as teorias que buscam explicar a marginalidade na educacdo, Saviani
(1999) as insere em dois grupos (que serdo mencionados novamente no quarto capitulo): as
ndo-criticas, pois entendem ser a sociedade determinada pela educacéo, e que por isso, para o
autor, sdo ingénuas e as critico-reprodutivistas, que entendem ser a educacdo determinada
pela sociedade e, embora representem um avanco em relagéo as teorias nédo criticas, elas ainda
falham por ndo considerarem a dialética existente entre educacéo e sociedade. Conforme as

palavras de Saviani (ibid):



27

Com efeito, nessas pedagogias estd ausente a perspectiva historicizadora.
Falta-lhes a consciéncia dos condicionantes histérico-sociais da educacdo. Séo,
pois, ingénuas e nao criticas ja que é proprio da consciéncia critica saber-se
condicionada, determinada objetivamente, materialmente, ao passo que a
consciéncia ingénua é aquela que ndo se sabe condicionada, mas, ao
contrario, acredita-se superior aos fatos, imaginando-se mesmo capaz de
determina-los e altera-los por si mesma. Eis porque, tanto a pedagogia
tradicional como a pedagogia nova entendiam a escola como “redentora da
humanidade”. (p. 73, aspas do autor).

A nosso ver, portanto, o pds-modernismo apresenta uma perspectiva bastante ingénua
em relacdo a educacdo, uma vez que prega a mudanca social por meio desta. A visdo ingénua
sob a qual a educacdo € apresentada no livro de Morin € corroborada pela ampla aceitacdo de
que goza 0 pensamento pés-moderno e neoliberal no ambito da educacdo. Os sete saberes®
que, segundo Morin (2000), devem orientar a educacdo do futuro ndo passam de
posicionamentos de valores éticos, tidos por este autor como positivos. Esta visdo ingénua de
educacdo que a coloca no centro do debate econémico e politico € apoiada e divulgada por
orgdos internacionais como Banco Mundial, UNESCO, CEPAL, MERCOSUL, e Uniao
Européia. Moraes (2001) assim explica esta centralidade:

Em primeiro lugar, porque a educagdo, ela propria, tornou-se mercadoria
mediante a introducdo de mecanismos de mercado no financiamento e
gerenciamento das praticas educacionais. Um produto a mais dentre os
muitos a serem consumidos. Em segundo, porque a ela é atribuida a fungéo
de formar a forca de trabalho com as “competéncias” necessarias para
atender ao mercado. (p. 01).

Constitui, portanto, um elemento fundamental dos idearios neoliberais a propagacdo da
idéia de que a educacdo resolverd os problemas da sociedade, o que esta explicito no livro
organizado por Jacques Delors (1998), que € o relatério da comissdo internacional da
UNESCO que, durante o periodo de 1993 a 1996 trabalhou na elaboracdo de diretrizes
educacionais a serem adotadas mundialmente. Este relatorio apresenta, na verdade, mais um
discurso retérico e, conforme aponta Duarte (2001c, p.184), das contradigdes que ele encerra,
uma € propor que a educagdo prepare os individuos para competirem na sociedade e, ao
mesmo tempo, forme cidaddos por meio de valores que ndo se limitem ao progresso

econbmico.

® No livro Os sete saberes necessarios & educagéo do futuro, Morin (2000) apresenta sete principios que ao seu
ver sdo necessarios ao desenvolvimento de uma nova educagdo: Enfrentar os riscos do erro e da ilusdo;
desenvolver um conhecimento pertinente; ensinar a condi¢cdo humana; ensinar a identidade terrena; enfrentar as
incertezas, ensinar a compreensdo; formar a ética do género humano.
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A retdrica pds-moderna, associada a retorica neoliberal, tem cumprido a funcéo de
apaziguar os efeitos do capitalismo na sociedade e na educagdo, em particular, a0 mesmo
tempo em que favorece a sua continuidade.

O capitalismo, portanto, necessita destes discursos para a sua manutengao, por isso,
Duarte (2001b) anuncia que, aos educadores marxistas avultam-se trés importantes tarefas e
desafios: primeiro, educar tendo em vista a superacdo das condi¢Ges proeminentes do capital;
segundo, construir uma pedagogia marxista vinculada ao projeto de construcdo de uma
sociedade socialista e, terceiro fazer a critica as pedagogias burguesas que favorecem a
manutencdo da barbarie capitalista. Marx (2002) aponta, na XI Tese sobre Feuerbach que os
“os fildsofos tém interpretado o mundo, agora precisam transforma-lo”; a educacdo nao
promovera a revolucdo mas deve, a nosso ver, opor resisténcia contra a ideologia e a
alienacdo impostas pelo capitalismo, por meio da classe burguesa, a classe trabalhadora. A
psicologia, por sua vez, apenas podera aliar-se a educacdo nesta resisténcia quando romper
com os ideais neoliberais e for utilizada para subsidiar uma compreensdao de homem
contextualizado historicamente e, por isso, sintese de multiplas determinagoes.

Apontamos, em seguida, alguns elementos epistemoldgicos que compdem a teoria que

utilizamos como referencial na construgédo deste trabalho.

1.1 O pensamento critico na perspectiva de Marx

As circunstdncias fazem os homens tanto quanto

os homens fazem as circunstdncias.
(MARX; ENGELS, 2002).

Procuraremos desvelar o pensamento de Marx pela via dos autores marxistas citados
ao longo deste capitulo, bem como dos textos escritos por Marx e Engels. Entretanto, é
sobretudo pela mediacdo dos autores marxistas que temos buscado nossa inser¢do neste
universo. O pensamento critico, no ambito de uma perspectiva marxiana compreende,
segundo Meira (2000) quatro elementos indispensaveis, quais sejam: reflexdo dialética, critica
do conhecimento, denuncia da degradacdo humana e possibilidade de ser utilizado como
instrumento de transformacdo social. (ibid, p 39-45). Nossas leituras tém possibilitado a
compreensdo do quanto estes pontos encontram-se ligados em varios textos de Marx e € isto 0
que pretendemos mostrar.

Na sequéncia, apresentaremos os referidos elementos com o objetivo de apontar a

fundamentacdo tedrico-filosofica que buscamos adotar como base de nossa pesquisa,
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fundamentacéo esta que foi acolhida por Vigotski e seus colaboradores na elaboragdo de uma
nova psicologia. Tal exposicao ilumina nossa énfase de que o ensino de psicologia nos cursos de
formacdo de professores deve estar mediado por uma compreensdo de homem vinculado ao
contexto socio-historico e, a0 mesmo tempo, estar orientado com vistas as possibilidades de vir-a-

ser dos alunos.

1.1.1 A Dialética Marxista € um método de reflexdo que busca a apreensdo do movimento e
das contradi¢cGes dos fenémenos, compreendendo-os como sintese de multiplas determinacdes,
fatos sociais concretos passiveis de transformacdo pela acdo humana. A dialética marxista
deve ser entendida a partir de trés questdes fundamentais que se constituiram, dentre outras,

em objetos centrais das elaboracdes de Marx.

1- A critica da economia politica onde Marx desvela as contradi¢des presentes no modo de

producdo capitalista, fundamentando assim uma concepcdo materialista da historia, visto que
tornou claro que os modos de producdo de uma sociedade organizam sua forma de
organizacdo social. Nos Manuscritos Econdmico-Filoséficos (2005a), Marx analisa o sistema
de producdo capitalista em seus componentes tais como: trabalho, lucro, renda, salario etc,
apontando e contrapondo-se as concepcbes dos economistas A. Smith, Buret, Schulz, Say,
Ricardo dentre outros. Nos Manuscritos (ibid), Marx realiza a critica da economia politica ao
analisar os desdobramentos do sistema capitalista a classe trabalhadora e ao processo de
humanizacdo. Para Marx (ibid, p.74) a economia politica considera o trabalhador “como simples
animal, burro de carga cujas necessidades se limitam exclusivamente as necessidades corporais”.

Segundo Marx (2005a), a economia politica tem o salario apenas como complemento
necessario para que a classe trabalhadora nao seja extinta, para que o individuo possa existir
como trabalhador e ndo como homem. Deste modo, o trabalhador é forcado a aceitar as
exigéncias do capitalismo para ndo passar fome, uma vez que 0 meio de subsisténcia e a atividade
necessaria para adquiri-lo encontram-se nas maos do capitalista, 0 que leva a transformacéo
do trabalho em mercadoria:

A economia politica analisa o trabalho abstratamente como uma coisa; se 0
preco é elevado, a procura é grande, e se 0 preco é baixo, a oferta é grande.
Como acontece com as outras mercadorias. O prego do trabalho deve
diminuir; é em parte a concorréncia entre o capitalista e o trabalhador, em
parte a concorréncia entre os proprios trabalhadores que provoca esta
descida. (MARX, 2005a, p. 77).



30

A economia politica inicia-se com a propriedade privada, que implica na divisdo do
trabalho, por isso Marx (ibid, p.111) afirma que “Os Unicos motivos que colocam em
movimento a economia politica sdo a avareza e a guerra entre os avarentos, a competicdo.”

No texto “A questdo judaica” (2005b), Marx, ao abordar a relacdo entre a religido e o
estado, afirma que a emancipacdo politica ndo representa a emancipa¢do humana e que é
incoerente afirmar que estas duas condigOes possam ocorrer em separado. Neste sentido,
evidenciando que a questdo central presente na obra de Marx é o homem em seu
desenvolvimento individual e genérico, ele escreve que:

S6 serd plena a emancipagdo humana quando o homem real e individual tiver
em si 0 cidaddo abstrato; quando como homem individual, na sua vida
empirica, no trabalho e nas suas relagdes individuais, se tiver tornado um ser
genérico e quando tiver reconhecido e organizado as suas proprias forgas
(forces propres) como forgas sociais, de maneira a hunca mais separar de si
esta forga social como forca politica. (MARX, 2005b, p. 37; grifos do autor).

Marx (1999), referindo-se a0 modo de producgdo burguesa, esclarece que a produgdo tem
determinantes comuns, conforme a época em que ocorre, sendo esta, possivel por meio do
trabalho:

N&o ha producdo passivel sem trabalho passado, acumulado; seja esse
trabalho a habilidade que o exercicio repetido desenvolveu e fixou na mao
selvagem. Entre outras coisas, o capital é também um instrumento de
producdo, é também trabalho passado e objetivado. [...] Finalmente a
producdo ndo € apenas uma producéo particular, mas é sempre, ao contrario,
certo corpo social, sujeito social que exerce sua atividade numa totalidade
maior ou menor de ramos da producdo. (p. 27)

A passagem acima explicita a importancia dada ao trabalho na abordagem de Marx,
devido ao seu aspecto humanizador. Ao buscar vencer as necessidades de sobrevivéncia,
modificando para isso, a natureza (e ndo adaptando-se a ela, como os animais), 0 homem
aperfeicoa suas habilidades motoras e intelectuais, o que favorece o desenvolvimento do
género humano, que esta em continua transformacdo. Entretanto, ao se tornar mercadoria, 0
trabalho perde sua caracteristica humanizadora e passa a se ser alienador, aspecto este, que

Marx estudou em profundidade.

2- A critica filosofica as concepcdes idealistas, materialistas mecanicistas e empiristas que

negam o carater histdrico da sociedade e das relacOes sociais. Para Marx, a realidade deveria
ser compreendida em sua concretude, que é sempre mediada por abstracdes. Para se conhecer
0 homem, deve-se partir do préprio homem, por isso, Marx despreza o idealismo,

considerando-o especulativo:
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A critica da filosofia alema do direito e do estado, que teve a mais légica,
profunda e completa expressdo em Hegel, surge ao mesmo tempo como a
andlise critica do Estado moderno e da realidade a ele associada e como a
negacdo definitiva de todas as anteriores formas de consciéncia na
jurisprudéncia e na politica alema, cuja expressao mais distinta e mais
geral, elevada ao nivel da ciéncia, é justamente a filosofia especulativa do
direito. (MARX, 2005c, p.52; grifos do autor).

Os “jovens hegelianos” grupo do qual Marx e Engels chegaram a constituir, partiam
do principio de que as idéias explicam os fatos, concepcdo que Marx e Engels passaram a
contestar, afirmando a relacdo entre o individuo e a sociedade, mediada pela atividade
concreta, na proposicdo de uma nova filosofia, 0 que hoje denomina-se Materialismo
Histdrico Dialético. Vejamos alguns trechos gue expressam a concepc¢do dos dois filésofos a

respeito da relacéo existente entre individuo e sociedade.

Eis, portanto, os fatos: os individuos determinados com atividade produtiva
segundo um modo determinado entram em relacGes sociais e politicas
determinadas. Em cada caso isolado, a observacdo empirica deve mostrar
nos fatos, e sem nenhuma especulagdo nem mistificagéo, a ligagdo entre a
estrutura social e politica e a producgdo. A estrutura social e o estado nascem
continuamente do processo vital de individuos determinados; mas desses
individuos ndo tais como aparecem nas representacdes que fazem de si
mesmos ou nas representacdes que os outros fazem deles, mas na sua
esséncia real, isto é, tais como trabalham e produzem materialmente;
portanto, do modo como atuam em bases, condi¢bes e limites materiais
determinados e independentes de sua vontade. (MARX; ENGELS, 2002, p.18;
grifos do autor).

Ao contrério da filosofia alemd, que desce do céu para a terra, aqui é da terra
que se sobe ao céu. Em outras palavras, ndo partimos do que os homens
dizem, imaginam e representam, tampouco do que eles sdo nas palavras, no
pensamento, na imaginacdo e na representacdo dos outros, para depois se
chegar aos homens de carne e 0sso; mas partimos dos homens em sua
atividade real, é a partir de seu processo de vida real que representamos
também o desenvolvimento dos reflexos e das repercussfes ideologicas desse
processo vital. (MARX; ENGELS, 2002, p. 19)

[...] ndo é a consciéncia que determina a vida, mas sim a vida que determina a
consciéncia. Na primeira forma de considerar as coisas, partimos da consciéncia
como sendo o individuo vivo; na segunda, que corresponde a vida real, partimos
dos proprios individuos reais e vivos, e consideramos a consciéncia unicamente
como a sua consciéncia. (MARX; ENGELS, 2002, p. 20; grifos dos autores)

Apontamos, ainda que de passagem, a importancia atribuida a préaxis revolucionaria
nas elaboracGes de Marx, ao visar a emancipacdo do homem em relacdo as condicGes de

alienacdo, sejam elas advindas do trabalho ou da religido.

Ser radical é segurar tudo pela raiz. Mas, para 0 homem, a raiz é o proprio
homem. [...] A critica da religido termina com o principio de que o homem ¢
para 0 homem o ser supremo. Assim, finaliza com o imperativo
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determinante de derrubar todas as condi¢fes em que o homem surge como
ser diminuido, aprisionado, desamparado, abominavel [...]

Assim como do ponto de vista histérico, a emancipacao tedrica possui uma
importancia caracteristica pratica para a Alemanha. Certamente, o passado
revolucionario da Alemanha é tedrico — é a Reforma. Assim como aquela
revolucdo se originou no cérebro de um religioso, hoje se origina no cérebro
de um filésofo. (MARX, 20054, p. 35; grifos do autor).

3- A critica metodoldgica as concepg¢des que partem apenas dos dados empiricos na busca da

compreensdo descritiva dos fendmenos; segundo Marx, deve-se articular a aparéncia e a
esséncia, ou seja, os fatos e o pensamento teérico, numa perspectiva diferente do raciocinio
linear, portanto, dialética. Este ponto também nos auxilia a compreender a relacéo,
estabelecida por Marx, entre produgédo e consumo:

A producéo é, pois, imediatamente o consumo; o consumo &, imediatamente,
produgdo. Cada qual é imediatamente o seu contrério. Mas, a0 mesmo tempo,
opera-se um movimento mediador entre ambos. A producéo é mediadora do
consumo, cujos materiais cria e sem o quais ndo teria objeto. Mas o consumo
é também mediador da producdo ao criar para 0s produtos o sujeito, para o
gual sdo produtos. O produto recebe seu acabamento final no consumo. Uma
estrada de ferro em que néo se viaja e que, por conseguinte, ndo se gasta, ndo
se consome, ndo é mais que uma estrada de ferro dynamei, e ndo se efetiva.
Sem produc¢do ndo ha consumo, mas sem consumo tampouco ha producdo...
(1999, p. 33; grifo do autor).

Neste mesmo texto, Introducdo a critica a Economia Politica no item 3. “O método da
Economia Politica” em que Marx aborda a relacdo entre o concreto e o abstrato, encontramos
de maneira bastante explicita sua concepcdo a respeito desta relagdo, que se difere da
concepcao idealista de Hegel:

O concreto € concreto porgue é a sintese de maltiplas determinacdes, isto é,
unidade do diverso. Por isso 0 concreto aparece no pensamento como 0
processo da sintese, como resultado, ndo como ponto de partida, ainda que
seja 0 ponto de partida efetivo e, portanto, o ponto de partida também da
intuicdo e da representacdo. No primeiro método, a representacdo plena
volatiza-se em determinacdes abstratas, no segundo, as determinacdes abstratas
conduzem a reproducdo do concreto por meio do pensamento. Por isso é que
Hegel caiu na ilusdo de conceber o real como resultado do pensamento que
se sintetiza em si, se aprofunda em si, e se move por si mesmo; enquanto o
método que consiste em elevar-se do abstrato ao concreto ndo é sendo a
maneira de proceder do pensamento para se apropriar do concreto pensado.
Mas este ndo é de modo algum o processo da génese do proprio concreto.
(MARX, 1999, p. 39-40).

Esta passagem nos remete a questdo da educacdo escolar e dos contetidos que nela
deveriam estar presentes. A nosso ver, a importancia da educagéo escolar deveria manifestar-se,
sobretudo, na compreensdo da multideterminacdo da realidade e dos fendmenos nela

presentes, o que implica na compreensdo das mediacfes que compdem as objetivagdes humanas.
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Marx destaca que compreender as multideterminagdes € trilhar caminho diverso de orientagdes
mecanicistas e idealistas que, por serem simplistas, ndo conduzem ao conhecimento de fato e,

ainda, sdo portadoras da ideologia burguesa.

1.1.2 A Critica do Conhecimento é o segundo elemento constitutivo do pensamento critico
que, segundo Meira (2000) representa a compreensdo de que o conhecimento cientifico é uma
producdo humana que acontece no ambito de uma classe social. A objetividade cientifica deve
investigar os fendmenos como concretudes histéricas, sintese de multiplas determinagdes. Por
considerar que a condicao primeira da histéria humana é a existéncia de seres humanos Vvivos,
Marx e Engels (2002) afirmam que o que distingue 0 homem de outros seres vivos € a sua
capacidade de produzir os meios de sua existéncia, o que é possivel gracas a sua constituicao
corporal e mental.

As bases materiais da existéncia humana podem ser empiricamente observaveis,
entretanto, Marx e Engels (ibid) destacam que o modo de producéo da existéncia é determinado
pela atividade dos individuos. No livro A ideologia alemd, estes autores (ibid) analisam as
diferentes formas de propriedade especificas de cada modo de produgdo material, surgidos
historicamente. As mudancas entre esses modos de producdo, ou seja, a passagem da
propriedade tribal para a comunal, desta para a feudal e, posteriormente para a capitalista, é

determinada historicamente, bem como o seria a chegada do comunismo.

1.1.3 A Denuncia da Degradacdo Humana aparece, segundo Meira (2000) como o terceiro
elemento constitutivo do pensamento critico na perspectiva marxista, e resulta da analise da
economia politica, uma vez que formula as leis do trabalho alienado. Na sociedade capitalista, 0
trabalhador encontra-se alienado dos produtos e do processo de seu trabalho, assim, 0 homem
passa a vender sua forca de trabalho, a ndo mais ser o possuidor das maneiras de producao nem
do resultado de seu trabalho.

Percebemos, portanto, que Marx analisa o trabalho também pelo seu lado negativo,
alienador pois, ao reduzir o humano ao animal, representa uma atividade necessaria para a
manutencdo da vida fisica (reino da sobrevivéncia). No primeiro manuscrito, Marx (2005a)
ressalta que:

A realizacdo do trabalho surge de tal modo como desrealizagdo que o
trabalhador se invalida até a morte pela fome. A objetivacdo se revela de tal
maneira como perda do objeto que o trabalhador fica privado dos objetos mais
necessarios, ndo so a vida, mas também ao trabalho. Sim, o trabalho transforma-
se em objeto, que ele s6 consegue adquirir com o maximo esforco e com
interrupcdes imprevisiveis. A apropriacdo do objeto manifesta-se a tal ponto
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como alienacdo que quanto mais objetos o trabalhador produzir, tanto menos
ele pode possuir e mais se submete ao dominio de seu produto capital. (p. 112)

O trabalho como atividade genérica humana, torna-se alienado em decorréncia da

diviséo de trabalho, assim, a supressdo da propriedade privada constitui a emancipagdo dos

sentidos e das qualidades humanas, do ponto de vista subjetivo e objetivo.

No terceiro manuscrito, Marx (2005a) critica a economia politica em seu aspecto

moral que implica na privacdo e na abdicacao do trabalhador, que deve economizar a ponto de

restringir suas necessidades a sobrevivéncia:

Quanto menos cada um comer, beber, comprar livros, for ao teatro ou ao
baile, ao bar, quanto menos cada um pensar, amar, teorizar, cantar, pintar,
poetar, etc, mais economizard, maior sera sua riqueza, que nem a traca nem
a ferrugem corroerao, o seu capital. Quanto menos cada um for, quanto menos
cada um expressar a sua vida, mais tera, maior sera a sua vida alienada e
maior seré a popanca da sua vida alienada. (p. 151-152, grifos do autor).

No capitalismo, a contradi¢do entre as possibilidades conquistadas pelo género humano e

as possibilidades individuais, por conta da divisdo de classes, é geradora de barbarie. No texto

“Contribuicdo a critica da Filosofia do Direito de Hegel”, Marx (2005a) pergunta-se onde esta a

possibilidade de emancipacao na Alemanha, ao que ele mesmo responde:

[...] na constituicdo de uma classe que tenha esferas radicais, de uma classe
na sociedade civil que ndo seja somente uma classe da sociedade civil, de
uma classe que seja a dissolucdo de todas as classes, de uma esfera que
possua carater universal porque o0s seus sofrimentos sdo universais e que ndo
exige uma reparacdo particular porque o mal gue lhe é feito ndo € um mal
particular, mas o mal em geral, que ja ndo possa exigir o titulo historico,
mas apenas o titulo humano; de uma esfera que ndo se oponha a
consequiéncias particulares, mas que se contraponha totalmente aos
pressupostos do sistema politico alemao; finalmente, de uma esfera que nédo
pode emancipar-se a si mesma nem se emancipar de todas as outras esferas
da sociedade sem as emancipar a todas — 0 que €, em resumo, a perda total
da humanidade, assim, s6 pode redimir-se a si mesma por uma redencao
total do homem. A dissolucdo da sociedade, como classe particular, é o
proletariado (p. 58, grifos do autor).

Marx e Engels (2002) esclarecem que a consciéncia do homem nao atinge a plenitude na

sociedade de classes, uma vez que em todas as épocas 0 pensamento da classe dominante €

também dominante, desta forma, conforme os autores, a alienacdo na sociedade de classes

manifesta-se sob a forma material e espiritual (mental). A ideologia molda o pensamento dos

individuos conforme os interesses da classe dominante, o que tem impacto ndo apenas na vida de

cada individuo, mas também, no desenvolvimento do género humano.

A classe que dispde dos méis da producdo material dispbe também dos
meios da producdo intelectual, de tal modo que o pensamento daqueles aos
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quais sdo negados os meios de producdo intelectual esta submetido também
a classe dominante. Os pensamentos dominantes nada mais sdao do que a
expressao ideal das relagbes materiais dominantes; eles sdo essas relagdes
materiais dominantes consideradas sob forma de idéias, portanto a expressao
ideal das relacBes que fazem de uma classe a classe dominante; em outras
palavras, sdo as idéias de sua dominagéo. (p. 48).

1.1.4 A Préxis Revolucionaria é apontada por Meira (2000) como o quarto elemento constituinte
do pensamento critico; este deve visar a possibilidade de servir como instrumento no processo de
transformacdo social, apontando as possibilidades de transcendéncia por meio da praxis
revolucionaria. Na terceira Tese de Feuerbach, Marx (2002) escreve:

A doutrina materialista que pretende que os homens sejam produtos das
circunstancias e da educacéo, e que, conseqlientemente, homens transformados
sejam produtos de outras circunstancias e de uma educagdo modificada,
esquece gue sdo precisamente os homens que transformam as circunstancias
e que o educador precisa ser educado. E por isso que ela tende
inevitavelmente a dividir a sociedade em duas partes, uma das quais esta
acima da sociedade (por exemplo, em Robert Owen).

A coincidéncia da mudanga das circunstncias e da atividade humana ou
auto mudanca sé pode ser considerada e compreendida racionalmente como
praxis revolucionéria. (p. 100; grifo do autor).

Para Heller (2004), a pratica de um individuo eleva-se ao nivel da préaxis apenas
quando representa uma atividade humano-genérica consciente (p. 32); na cotidianidade, as
atividades individuais sdo apenas parte da praxis, pois ndo podem transformar o ja dado em
algo novo.

Assim, utilizamos as palavras de Meira (2000) na definicdo do pensamento critico
conforme as proposi¢des marxianas:

[...] uma concepcdo ou teoria é critica a medida que tem condigcBes de
transformar o imediato em mediato; negar as aparéncias sociais e as ilusdes
ideoldgicas; apanhar a totalidade do concreto em suas multiplas determinagdes e
articular esséncia/aparéncia, parte/todo, singular/universal, passado/presente,
compreendendo a sociedade como um movimento de vir-a-ser. (MEIRA, 2000,
p. 40).

No mesmo sentido, Kosik (2002) aponta que a dialética é uma forma de conhecimento,
que parte da decomposi¢do do todo na busca de compreender as suas abstracdes. O concreto é
mediado por abstracfes, por isso, faz-se necessaria a “destruicdo da pseudoconcreticidade” —
para que se conheca a esséncia do concreto — 0 que é possivel pela mediacdo da praxis
revolucionaria e do pensamento dialético, o que implica na compreensdo de uma realidade

concreta.
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Compreender a realidade concreta representa partir de uma visdo de homem como
sintese de multiplas determinagdes, como alguém que tem sua realidade definida pela sua propria
existéncia, ndo pela subjetividade, raga, situagdo financeira, embora estes também constituam
a realidade individual. Portanto, é conveniente afirmar que a psicologia ndo tem conseguido
posicionar o homem num contexto historico social, a medida: que fundamenta praticas
pedagdgicas voltadas para o aluno empirico, desconsiderando as possibilidades de seu vir-a-
ser; esta orientada por concepgdes subjetivistas, idealistas e mecanicistas a respeito da
constituicdo do homem; nédo esta comprometida com o desenvolvimento do género humano,
uma vez que ndo objetiva as transformac@es sociais. No proximo capitulo argumentamos estes
pontos com maior profundidade.

Lembramos da afirmativa de Davidov (1988, p. 18) de que a logica da filosofia
dialética pressupde que o pensamento (0 conhecimento) ndo deve reduzir-se a um mero
processo psicologico subjetivo porque as leis do pensamento coincidem com as leis do
desenvolvimento historico da sociedade. Ao refutar as leis naturais do desenvolvimento
psiquico, tal afirmativa aponta para as leis objetivas que incidem sobre a atividade humana — e
0s processos de mudanca de uma atividade a outra — e que determinam tal desenvolvimento.

Neste trabalho buscamos corresponder aos critérios que definem o pensamento critico.
Deste modo, buscaremos compreender o papel da psicologia da educacdo nos cursos de
formacéo de professores, considerando os movimentos no interior deste campo de estudo, bem
como suas interlocugBes com a educagdo e 0 momento histdrico.

Temos a clareza da dificuldade que encontraremos na realizacdo deste trabalho, ou
seja, do aprofundamento tedrico que se impBe para a apropria¢do do pensamento critico como
referencial tedrico, entretanto, a propria definicdo do que seja 0 pensamento critico faz com
que mantenhamos nosso propdsito de olhar para o nosso problema de estudo a partir desta
perspectiva.

1.2 A formacdo humana na perspectiva do materialismo historico e os propdsitos da

psicologia da educacéo segundo esta perspectiva

A concepgdo historico-social ndo se limita a responder o0 que 0 género
humano é, procura os elementos para responder o que ele pode vir-a-ser e
dentre as alternativas possiveis, a concepcdo histérico-social elege aquelas
que considera como constitutivas do que o género humano deve vir-a-ser.
(DUARTE, 1993, p. 69, grifos do autor).
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Para que se tome como base uma teoria critica na fundamentacdo da construcdo da
praxis educativa, é necessario ter como pressuposto algumas categorias para a compreensao
da formacdo humana segundo esta mesma perspectiva. Acreditamos ser relevante abordarmos
a questdo da formacdo humana por termos esta como uma das grandes contribuicdes que a
psicologia pode prestar & educacdo. Cada teoria psicoldgica apresenta concepcdes especificas
a respeito da constituicdo humana e estas teorias oferecem respaldo a movimentos
educacionais afins. As elaboracbes de diversos autores, dentro do campo do materialismo
dialético, a respeito da formacdo humana, sdo feitas considerando-se os elementos constituintes
do pensamento de Marx; a estes elementos articulam-se algumas categorias propostas por
Duarte (1993; 2001a) ao aprofundar a questdo da formacao humana.

Tais categorias se relacionam dialeticamente e sdo apontadas por Duarte (ibid) como
fundamentais tanto na elaboracdo de uma teoria da formagdo do individuo segundo um
paradigma historico-cultural (ou sdcio-historico), quanto na construcdo da pedagogia histérico-
critica. Neste sentido, faz-se importante aqui retomarmos estas categorias, que buscamos
compreender com o auxilio, inclusive, de outros autores, visto que as mesmas contribuem
significativamente para uma nova visdo de homem, que se faz tdo urgente no ambito da
psicologia da educacdo. Nossa defesa € a de que a psicologia da educacdo como disciplina nos
cursos de formacédo de professores, deve orientar os futuros professores para a compreensdo do
individuo concreto, para que estes orientem sua pratica pedagdgica com vistas a criagdo de
possibilidades de vir-a-ser.

Conforme temos apontado, a questdo da subjetividade, ou seja, da formacdo do
individuo, € parte central das elaboracGes de Marx, estando presente em toda a sua obra,
entretanto, alguns intérpretes fazem uma leitura essencialmente economicista de sua obra, e
portanto, deixam de reconhecer o quéo relevantes sdo suas contribuicdes para o aprofundamento
desta tematica. Ha que se considerar, no entanto, que a formagdo da subjetividade humana
ocorre pela mediacdo dos homens que compartilham da mesma cultura, 0 que nos permite
afirmar que a educacdo escolar, como instancia mediadora entre o que o individuo é e o que
pode vir-a-ser, deve pautar-se em principios verdadeiramente humanizadores, principios que
neguem as formas de alienacdo que exercem forte impacto tanto na subjetividade do individuo
quanto no género humano.

Na seqiiéncia apresentamos as categorias que Duarte (1993; 2001a) propGe como

importantes para a construcao de uma concepgao da formagdo humana numa perspectiva critica.
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1.2.1 Objetivacdo-Apropriacdo: Duarte (1993; 2001a) destaca que, para Marx, a objetivacdo
representa o processo de producéo, pelos homens, das condiges de existéncia humana, que sao
apropriadas coletivamente, assim sendo, a atividade vital assegura as condi¢es materiais de
existéncia do género humano. E amplamente conhecido nos marcos do materialismo histérico, o
pressuposto de que o homem, ao produzir uma realidade humanizada por meio do trabalho de
transformacéo das condi¢Oes da natureza para sua sobrevivéncia, humaniza a si mesmo na medida
em que a atividade objetiva requer uma atividade subjetiva.

A realidade humanizada é, portanto, uma objetivacdo a ser apropriada por outros
homens e pelas geracdes futuras, e isto nos leva ao entendimento de que estas duas categorias
unem-se dialeticamente gerando novas necessidades que se superam por incorpora¢ao, num
processo continuo e historico. A objetivacdo, ao encarnar forcas e faculdades intelectuais,
bem como a histéria material e intelectual da humanidade, representa as aquisicdes do
desenvolvimento das aptidées do género humano, neste sentido, ao se apropriar da cultura
objetivada, 0 homem se apropria das forcas e faculdades intelectuais objetivadas nesta cultura.
Duarte (1993; 2001a) salienta que ndo sd@o apenas 0s instrumentos que sdo objetos da
apropriagéo e objetivacao:

Além dos instrumentos e da linguagem, também as relagdes entre os seres
humanos sdo objetivacdes da atividade humana. Nesse caso, tratam-se de
determinados tipos de atitudes entre os homens que vdo se fixando, se
objetivando e sendo apropriadas por cada pessoa durante sua vida. [...]
Assim como a linguagem e os instrumentos, também a objetivacdo das
relacbes entre os homens significa o acumulo de experiéncia, sintese de
atividade humana, de tal forma que cada ser humano se apropriando dessas
objetivacdes, passa a agir no ambito das condicdes sociais, isto €, no ambito
das condigdes que ndo resultam da natureza, mas sim da historia da atividade
dos outros homens. (1993, p. 38).

Compreende-se, portanto, que a formacdo humana, ou melhor, a formacdo do homem
como género e individuo, nesta perspectiva, descarta a explicacdo a partir da qual esta
formacéo acontece por meio do processo de adaptacdo das condicdes genéticas as condicdes
ambientais. Ao contrério, defende-se aqui que a humanizagdo acontece pela apropriacdo das
caracteristicas do género humano, uma vez que a adaptacdo transforma as propriedades
especificas do organismo e da espécie, a0 passo que a apropriacdo representa a reproducéo
das funcbes essencialmente humanas, consolidadas historicamente. Leontiev (s/d, p. 274)
afirma que as caracteristicas herdadas biologicamente ndo determinam as aptidfes psiquicas do
homem, uma vez que o cérebro humano possui, ao invés de aptiddes especificas, “a aptiddo para

a formacdo destas aptiddes” (ibid p. 275).
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Em relacdo ao papel da educacdo no que se refere & formagdo humana, Duarte (1993,
p. 48) afirma que “Para uma teoria historico-social da formagdo do individuo, é totalmente
estranha a idéia de que a educacéo seja algo externo ao desenvolvimento ontogénico, algo que
venha a ele se justapor, idéia essa defendida por varias psicologias do desenvolvimento”, uma
vez que 0 processo de apropriacdo das objetivacdes é sempre um processo educativo, ainda
que ndo seja intencional (neste trabalho, entretanto, enfatizamos o processo de apropriagdo
dos conteudos da psicologia da educagdo, na perspectiva sdcio-historica, o que deve ocorrer
pela objetivacédo intencional por parte dos professores desta disciplina). Desta forma, o autor
(ibid) destaca que:

No meu entender a concepgdo do processo de formagdo do individuo
fundada na relacéo historico-social entre objetivacdo e apropriagdo supera a
polémica sobre a predominancia dos fatores internos, endogenos, ou dos fatores
externos, ambientais. [...] a concep¢do da formag&o da individualidade enquanto
uma relac&o histdrico-social entre objetivacdo e apropriacdo é bastante distinta
da auto-denominada de “interacionismo” que pretende, através do modelo de
interagdo entre organismo e meio, superar a mencionada polémica entre fatores
internos e externos no desenvolvimento do individuo. (p. 49; aspas do autor).

Leontiev (s/d) enfatiza que o desenvolvimento mental da crianca € um processo de
apropriacao da experiéncia humana. Apropriacao vem ser, portanto, a reproducao no individuo de
caracteres, faculdades e modos de comportamento humanos formados historicamente; € um
processo ativo que forma acbes e operacbes motoras e mentais. Tendo o materialismo
historico-dialético como principio fundamental, Leontiev (ibid, p. 345) afirma que as funcdes
psicoldgicas superiores tém fundamento morfofisiologico, ou seja, os érgdos funcionais do
cérebro permitem a realizacdo destas, entretanto, estas mesmas fun¢Ges ndo se fixam
morfologicamente e, sim, por hereditariedade social. De nossa parte, entendemos com isso que 0
social suplanta o biolégico na formacdo do género humano, 0 que aponta a importancia da
relacdo com outros homens, mediada por instrumentos e signos, no processo de humanizacéo,
conforme aponta Vigotski (1989).

O processo de apropriacdo das aquisicdes intelectuais e instrumentais alcangadas pela
histéria da humanidade, responsavel pelo desenvolvimento genérico e individual é o que
permite dizer que cada individuo aprende a ser homem, pois este processo de apropriacéo &,
em primeiro momento, humanizador. Neste caso, verifica-se a importancia da educagéo escolar
como instancia mediadora da constituicdo do individuo e, verifica-se, sobretudo, o quanto
essa mesma instancia, ao minimizar a importancia do ensino e ao ater-se na vida cotidiana de

alunos e professores, pode tolher o desenvolvimento individual e genérico.
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O processo de apropriacao, que envolve, necessariamente, a comunicacgao, € um processo
educativo que garante a continuidade da histéria, por isso, Leontiev (s/d, p. 291) afirma que a
transmissdo as novas geracfes da cultura humana, ou seja, a educacdo, € que possibilita o
movimento da historia e, quanto mais avanga o progresso socio-histdrico, maior e mais complexo
se torna o papel da educacdo na sociedade. A importancia dada ao sistema educativo cresce,
portanto, a medida do crescimento e do desenvolvimento social, fato este, apropriado pelo
discurso neoliberal que destina a educacdo a tarefa de resolver os problemas da sociedade.

O ponto de vista citado acima ajuda-nos a compreender o fato de que objetivacdo e
apropriacdo possuem as funcBes contraditorias de humanizacdo e alienacdo, conforme as
circunstancias em que ocorrem. No terceiro manuscrito, Marx (2005a) escreve que a propriedade
privada torna alienadas as formas de apropriacéo da vida humana e ndo humana:

Do mesmo modo como a propriedade privada constitui apenas a expressao
sensivel do fato de o homem ser para si algo de objetivo e se tornar para si
um objeto estranho e ndo-humano, do fato de a manifestacdo da vida ser a
alienacdo da vida, de a sua realizacdo ser a sua desrealizagdo, a emergéncia de
uma realidade estranha; assim também a eliminacao positiva da propriedade
privada, ou melhor, apropriacdo sensivel da esséncia e da vida humanas, do
homem objetivo, das criacbes humanas para e por meio do homem, ndo deve
considerar-se apenas no sentido do ter. O homem apropria-se do seu ser
unilateral de uma maneira compreensiva, portanto, como homem total. Todas as
suas relagbes humanas com o mundo — visdo, audicdo, olfato, gosto,
percepgdo, pensamento, observacdo, sensacdo, vontade, atividade, amor - em
sintese, todos os 6rgdos da sua individualidade, como também os 6rgdos que
sdo diretamente comuns na forma, sdo no seu comportamento objetivo, ou no
seu comportamento perante o objeto a apropriagédo do referido objeto, a
apropriacdo da realidade humana. A maneira como eles reagem ao objeto é
a confirmacdo da realidade humana; ¢ a eficiéncia humana e o sofrimento
humano, ja que o sofrimento humanamente considerado é a autoposse do
homem. (p. 141, grifos do autor).

A alienacdo, segundo Marx e Engels (2002) é um impedimento & apropriacdo das
condicdes elevadas de consciéncia, entretanto, para estes autores (ibid), os proletariados
teriam condicGes de se apropriar das formas de producdo material, o que aconteceria pela
apropriacao revolucionéria:

Hoje, manifestacdo de si e produgdo da vida material sdo de tal modo
separadas que a vida material, isto €, o trabalho, como sendo o meio (sendo
agora esse trabalho a Unica forma possivel, mas, como vemos, negativa, da
manifestacdo de si) [...] todas as apropriacdes revolucionarias anteriores
eram limitadas. Individuos cuja atividade livre era limitada por um instrumento
de producdo limitado e por trocas limitadas apropriavam-se desse instrumento
de producdo limitado e assim chegavam apenas a uma nova limitacdo... Em
todas as apropriaces anteriores, uma grande quantidade de individuos
permanecia subordinada a um so instrumento de producéo; na apropriacdo pelos
proletarios, uma grande massa de instrumentos de producdo fica
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necessariamente subordinada a todos. As trocas universais modernas s6 podem
ser subordinadas aos individuos se forem subordinadas a todos. (p. 82-83).

As teorias psicologicas, por exemplo, sdo objetivacdes criadas a partir de apropriacdes
de outros referenciais, criadas por necessidades humanas (de explicacdo dos fendbmenos
psiquicos) e que serdo apropriadas por outros, que acrescentardo novos elementos e assim
sucessivamente. Entretanto, as teorias psicolégicas sdo objetivacbes que podem favorecer
tanto a humanizagdo quanto a alienacdo, dependendo da concep¢do de homem que encerram.
Como as teorias mais aceitas em educacdo sdo aquelas que enfatizam o subjetivismo,
acreditamos que a psicologia da educacdo em muito tem que ser revista, de outra forma,
continuard a perpetuar a alienacdo, estando em cumplicidade com a ideologia dominante.
Nossa critica encontra amparo nos dizeres de Saviani (2004) quando este autor aponta que:

[...] em lugar de a psicologia se colocar na posigao de uma ciéncia ja constituida
que se propde a fundamentar a pedagogia enquanto sistematizacao da préatica
educativa, caberia partir da educacdo para se verificar as condi¢cGes em que a
psicologia poderia postular o estatuto de cientificidade. Com efeito, na forma
como a psicologia vem sendo praticada, pondo o foco no individuo empirico e
ndo no individuo concreto, suas contribuicGes para a educacdo resultam
praticamente neutralizadas. (p. 47)

1.2.2 Humanizacdo e alienacdo representam duas condicdes opostas® que, para Duarte devem
ser consideradas na formulacdo de uma concepcdo critica a respeito da formacédo humana.

A humanizacdo é possivel gracas ao processo de objetivacdo-apropriacdo, e pode ter
carater alienador ou libertador, de acordo com as relagdes de classe. Esse carater repercute na
formacéo do individuo, conforme as relacGes presentes na atividade de apropriacdo. Acontece
que, justamente por conta da divisdo social de classes, esse processo assume, na realidade
social atual, uma caracteristica essencialmente alienadora. Marx compreende que a
humanizagdo é um processo historico de apropriagdo, em primeiro lugar, da natureza, pela
mediacdo do trabalho e, por conseguinte, das caracteristicas humanas presentes no meio
social. Neste sentido ele afirma que:

[...] o caréter social é o carater universal de todo 0 movimento; assim como a
sociedade produz o homem enquanto homem, assim ela é por ele produzida.
A atividade e o espirito sdo sociais tanto no conteddo como na origem; séo
atividade social e espirito social. O significado humano da natureza s6 existe
para o ser social, porque neste caso é que a natureza surge como lago com o
homem, como existéncia de si para os outros e dos outros para si, € ainda

® No nosso entender, embora sejam opostas ndo séo necessariamente excludentes porque a alienagdo sempre fara
parte da vida dos homens de nossa sociedade capitalista, que precisam submeter-se a condi¢Ges ndo
humanizadoras para viverem. Ninguém é totalmente alienado nem, tampouco, totalmente conscientizado. O
que acontece é que alguns individuos tém consciéncia das mediagdes que fazem parte de sua vida, podendo ter
(ou ndo) condicBes de se oporem a elas.
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como componente vital da realidade humana: s6 aqui se revela como
fundamento da propria experiéncia humana. SO neste caso é que a
existéncia natural do homem se tornou a sua existéncia humana e a
caracteristica se tornou, para ele, humana. Assim, a sociedade constitui a uniao
perfeita do homem com a natureza, o naturalismo integral do homem e o
humanismo integral da natureza. (MARX, 2005a, p. 139-140; grifos do autor).

Para Marx e Engels (2002), a consciéncia € determinada pela realidade, ou seja,
forma-se e desenvolve-se a partir da producdo, pelo homem, das condi¢Oes objetivas de
existéncia, concepcdo esta que, como vemos, é adotada por Leontiev, conforme exposto
anteriormente, bem como para os demais colaboradores da escola de Vigotski, ele inclusive.
Neste sentido, os autores afirmam que:

Vé-se imediatamente que essa religido da natureza ou essas relacGes
determinadas para com a natureza sdo condicionadas pela forma da
sociedade e vice-versa. Aqui, como por toda parte, alias, a identidade entre o
homem e a natureza aparece também sob esta forma, ou seja, 0 comportamento
limitado dos homens face a natureza condiciona seu comportamento limitado
entre si, e este condiciona, por sua vez, suas relacdes limitadas com a natureza,
precisamente porque a natureza ainda quase ndo foi modificada pela histéria.
Por outro lado, a consciéncia da necessidade de entrar em relacdo com o0s
individuos que o cercam marca, para 0 homem, o comego da consciéncia do fato
de que, afinal, ele vive em sociedade. (MARX e ENGLES, 2002, p. 25; grifos
dos autores).

Importante destacar que nem sempre realizar algo conscientemente implica em ndo
reproduzir a alienagcdo, uma vez que o individuo pode ter clareza e consciéncia de suas acdes
mas, a0 mesmo tempo, essas acdes podem ser alienadas e alienantes se levarem o individuo a
aceitar as relacOes sociais de dominagdo (DUARTE, 1993, p. 92-93). Entendemos que este
seja um grande recado que pode ser dirigido aos professores; ter objetivos claros e
procedimentos relevantes para o processo de ensino e aprendizagem, “fazer o aluno aprender”
ndo significa esclarecer os alunos quanto a alienacdo presente nas relacfes cotidianas, nem
tampouco, buscar o favorecimento da superacdo da alienacdo, condicbes de extrema
importancia para o desenvolvimento do homem.

Neste sentido, um dos motivos que justificam nossa énfase na teoria sécio-histérica
em psicologia da educacéo é o fato de que esta denuncia a alienacdo como um impedimento
para a efetivacdo da humanizagdo — porque impede o desenvolvimento pleno das fungdes
psicolégicas superiores quando limita as possibilidades de vida dos homens™. Por outro lado,

ndo podemos afirmar que a superacdo da alienacdo acontecerd mediante acfes individuais e

19 1sso ndo quer dizer que apenas os pobres sdo submetidos & alienagdo. Ela esta presente em todas as camadas
sociais, inclusive naquelas mais abastadas, em que as pessoas dedicam suas vidas para a obtencdo de mais
lucros e posses.
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isoladas, uma vez que esta representa uma conseqiiéncia da sociedade de classes; lembremos
que Marx e Engels (2002), tinham a clareza de que o comunismo sO daria certo se fosse
adotado como sistema de todas as na¢6es dominantes.

Duarte (1993) salienta que para Marx, o desenvolvimento do homem acontece quando
este se torna cada vez mais livre em relagdo a natureza e em relagdo a sua propria natureza, o
que acontece por meio da producdo material. Neste sentido, a alienacdo consequente da
divisdo de classes que, por um lado, favoreceu a riqueza da producdo material mas, tem
impedido o desenvolvimento do homem em sua plenitude, uma vez que o desenvolvimento do
género humano repercute no desenvolvimento da vida de cada individuo. A humanizacéo,
entretanto, é entendida por algumas abordagens em psicologia da educacdo, como algo
inerente ao individuo, como a-histérica ou fruto de relagdes diretas de causa e efeito,
conforme mostraremos no proximo capitulo.

Temos apontado que a alienacdo é tema frequiente nos textos de Marx, segundo o qual
esta surge em decorréncia do surgimento da propriedade privada, da exploracdo dos homens
pelo capitalista que dita a ideologia. Neste sentido, a alienacdo representa a ndo apropriacao,
pelos homens das conquistas realizadas pelo género humano, bem como a aceitacdo
espontanea das condicdes historicas e sociais de dominacdo. Markus (1974, apud Duarte,
1993) conceitua a alienacao da seguinte forma:

[...] a alienacdo nada mais é do que uma ruptura na qual a evolucdo da
humanidade se destaca da evolucdo do individuo, na qual o efeito — que
modifica e desenvolve 0 homem — da atividade humana, apresenta-se apenas
como relacdo social global, mas ndo como elemento capaz de provocar a
formacéo do individuo, o desenvolvimento da personalidade e de sua atividade.
Logo, a alienacdo é — no sentido marxista dessas nocBes - a ruptura, a
contradicdo entre a esséncia e a existéncia do homem. (p. 60).

Leontiev (s/d, p. 293) aponta que a desigualdade entre os homens é produto da
desigualdade economica e de classes e das diversidades nos modos de relagdo com as
aquisicdes culturais, ndo sdo, portanto, produzidas pelas distin¢cBes bioldgicas naturais.
Encontramos um paralelo entre esta afirmativa de Leontiev (idem) em Marx e Engels (2002),
quando estes afirmam que:

A partir desse momento, a consciéncia pode de fato imaginar que é algo
mais do que a consciéncia da prética existente, que ela representa realmente
algo, sem representar algo real. A partir desse momento, a consciéncia esta
em condic¢des de se emancipar do mundo e de passar a formagdo da teoria
“pura”, teologia, filosofia, moral etc. Mas, mesmo quando essa teoria, essa
teologia, essa filosofia, essa moral etc entram em contradicdo com as
relacbes existentes, isso s6 pode acontecer pelo fato de as relagcdes sociais
existentes terem entrado em contradi¢cdo com a forca produtiva existente. [...]
Pouco importa, alias, o que a consciéncia empreende isoladamente; toda essa
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podriddo sé nos da um resultado: esses trés momentos — a forga produtiva, o
estado social e a consciéncia — podem e devem entrar em conflito entre si, pois,
pela divisdo do trabalho, torna-se possivel, ou melhor, acontece efetivamente
gue a atividade intelectual e a atividade material — 0 gozo e o trabalho, a
producdo e o consumo — acabam sendo destinados a individuos diferentes;
entdo, a possibilidade de elementos ndo entrarem em conflito reside unicamente
no fato de se abolir novamente a divisdo de trabalho. (p. 26-27; grifos do autor).

A sociedade comunista, segundo Marx e Engels (2002), viria superar as contradi¢des
impostas pela sociedade capitalista, no que tange a alienacdo, entre outras, favorecendo o
desenvolvimento do género humano e, consequentemente, de cada individuo:

Enfim, a divisdo do trabalho nos oferece imediatamente o primeiro exemplo
do seguinte fato: enguanto 0os homens permanecem na sociedade natural,
portanto, enquanto ha cisdo entre o interesse particular e o interesse comum,
enquanto portanto, também a atividade ndo é dividida voluntariamente, mas
sim naturalmente, a propria acdo do homem se transforma para ele em forca
estranha, que a ele se opde e subjuga, em vez de ser por ele dominada. Com
efeito, a partir do instante em que o trabalho comega a ser dividido, cada um
tem uma esfera de atividade exclusiva e determinada, que lhe € imposta e da
qual ele ndo pode fugir; ele é cacador, pastor ou critico, e devera permanecer
assim se ndo quiser perder seus meios de sobrevivéncia; ao passo que, na
sociedade comunista, em que cada um ndo tem uma esfera de atividade
exclusiva, mas pode se aperfeicoar no ramo que lhe agradar, a sociedade
regulamenta a producdo geral, o que cria para mim a possibilidade de hoje
fazer uma coisa, amanh@ outra, cacar de manhd, pescar na parte da tarde,
cuidar do gado ao anoitecer, fazer critica apds as refei¢fes, a meu bel-prazer,
sem nunca me tornar cagador, pescador ou critico. (p. 28-29).

Nesta passagem, Marx e Engels (ibid) explicitam o que para eles representa os efeitos da
divisdo social de classes tanto no processo de humanizagdo quanto na alienacéo, uma vez que
o trabalho, uma objetivagdo humana torna-se estranho ao proprio homem servindo, sobretudo,
como meio de existéncia fisica, neste sentido, o trabalho, que representa uma especificidade do
homem, que é realizado conscientemente, torna-se uma atividade alienada.

De acordo com Leontiev (s/d), a consciéncia humana, que representa uma forma
superior de psiquismo, é o reflexo da realidade concreta, destacada das relagBes que existem entre
ela e o sujeito. A linguagem, juntamente ao trabalho social, possivel gracas ao reflexo psiquico e
as transformac@es neuro-anatdmicas no decurso do desenvolvimento do homem, sdo responsaveis
pela humanizacdo. De tal modo, o trabalho torna-se responsavel pela humanizacdo pois, é
mediado pelos instrumentos (cuja idealizacdo, confeccdo e utilizacdo implicam atividade mental,
sendo, portanto, portadores de abstragfes conscientes e racionais) e pelas relagdes sociais.

Neste sentido, o trabalho passa a ser concebido como atividade pratica, em cuja relacéo
do individuo com o objeto encontra-se a génese e o desenvolvimento da consciéncia, que

passa por transformacdes qualitativas no decurso da histdria social. Leontiev esta, portanto,
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postulando uma abordagem da consciéncia sob uma perspectiva diferente daquela tomada pela
psicologia burguesa; para este autor (ibid), é necessario rejeitar as concepg¢des metafisicas que
isolam a consciéncia da vida real.

Deste modo, seguindo a orientacao filoséfica do materialismo historico, Leontiev (s/d)
afirma que na sociedade de classes, a consciéncia sofre transformacgdes em sua estrutura. A
relacdo entre o sentido e o significado das ac¢Oes e das operagdes individuais na atividade de
trabalho, torna-se alienada, levando o individuo a um sentimento de dependéncia em relacao
as condicBes de trabalho que ndo estdo em consonancia com o conteldo de sua atividade.
Leontiev (idem) assim explica:

A “alienacdo” da vida do homem tem por conseqliéncia a discordancia entre
0 resultado objetivo da atividade humana e o seu motivo. Dito por outras
palavras, o conteudo objetivo da atividade ndo concorda agora com 0 seu
contetido objetivo“, isto é, com aquilo que ela é para o proprio homem. Isto
confere tragos psicoldgicos particulares a consciéncia. (p. 130)

Ao utilizarmos as referéncias de Leontiev, o fazemos com a intencdo de ndo apenas
evidenciar a fundamentacgdo teorica que subsidiou a sua “Teoria da Atividade”, mas, inclusive,
para afirmarmos o impacto da alienacdo na consciéncia individual e genérica. Por enfatizar
este impacto e, especialmente, por afirmar a educacdo como arma de luta — e ndo como
solugdo — contra a alienacdo, bem como por propor a formacdo humana, em seus aspectos
objetivos e subjetivos, sob uma perspectiva historica, € que adotamos a psicologia sécio-
historica como referencial tedrico.

Em psicologia da educacéo, a alienacao esta presente ainda quando, em suas formas de
objetivacdo, enfatiza-se 0 homem empirico e quando propde varias formas de compreensao da
subjetividade que, em principio sdo radicalmente opostas, mas, que orientam a mesma pratica
pedagdgica. Queremos com isso dizer que a praxis pressupde a busca de superacdo da
alienacdo — que s6 ocorrerad com a superacdo do capitalismo — a0 mesmo tempo em que
afirmamos que a psicologia da educacdo pode auxiliar a praxis educativa quando estiver
voltada para uma atuacdo critica de professores e orientada por categorias que auxiliem a

compreensdo do homem numa perspectiva historica.

1.2.3 Género Humano é outra categoria apresentada por Duarte (1993; 2001a) para a
construcdo de uma concepcao critica na compreensao da formagdo humana. Este autor (idem)

salienta que “vida genérica” e “ser genérico” sdo termos tambeém utilizados por Feuerbach

' Optamos por escrever tal como se encontra na edicdo que pesquisamos, entretanto, acreditamos que a palavra
deveria ser “subjetivo”, pois desta forma é que faria sentido esta afirmacao de Leontiev.
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quando este explica que o homem € consciente de si ndo apenas como individuo mas como
membro da espécie, assim, na concepgdo deste filosofo homem estd reduzido a esséncia
humana (idéntica em todos os homens) e a realidade concreta esta submetida ao plano das
idéias'®. Entretanto, para Marx, 0 homem s6 vive e age autenticamente quando o faz como “ser
genérico”, como ser social. A relacdo entre o individuo particular e 0 género humano é de
complementaridade, conforme percebemos no seguinte trecho extraido do Terceiro
Manuscrito (2005a):

Como consciéncia genérica, o homem ratifica sua vida social real e
reproduz no pensamento apenas a sua existéncia real, da mesma maneira
gue, contrariamente, o ser genérico se confirma na consciéncia genérica e
existe para si, na sua universalidade, como ser pensante.

Embora se revele como individuo particular, e é exatamente esta
peculiaridade que dele faz um individuo e um ser comunal individual, o
homem é igualmente a totalidade, a totalidade ideal, a existéncia subjetiva
da sociedade como pensada e sentida. Ele existe ainda na realidade como a
intuicdo e o espirito real da existéncia social, como uma totalidade da
manifestacdo humana da vida. (MARX, 2005a, p. 141; grifos do autor).

A partir do classico texto de Leontiev, “O homem e a cultura”, Duarte (1993) explica a
distincdo e a relacdo entre as categorias espécie humana e género humano. O decurso da
evolucdo biolégica do homem é marcado por trés estagios; no primeiro, os resultados das
lentas transformacgdes bioldgicas, decorrentes da necessidade de adaptacdo ao meio,
acumularam-se no organismo e eram transmitidos geneticamente; o segundo estagio é ainda
fortemente marcado pelas transformacgdes bioldgicas que, no entanto, possibilitaram o
aparecimento dos pressupostos iniciais da vida social, tais como a produgdo rudimentar de
instrumentos e 0s germens da organizacdo coletiva. O terceiro estagio, enfim, deu-se com o
inicio da espécie Homo Sapiens e, a partir de entdo, a evolucdo do homem deixa de estar
sujeita as leis bioldgicas e passa a ser determinado pelo desenvolvimento da pratica social.

A histéria social do homem inicia-se, portanto, com a conclusdo do processo de
hominizacdo, que representa o processo de formacdo das espécies, contudo, o processo de
humanizacdo, que esta sujeito as determinagdes histdrico-sociais e acontece pela mediagédo da
relacdo entre objetivacdo e apropriacdo, € um processo continuo, que regulara o
desenvolvimento humano dali por diante. Disto decorre que a espécie humana ja esta “pronta”
(embora ndo seja imutavel), ao passo que o género humano esta em constante desenvolvimento,
possibilitado e ao mesmo tempo, cerceado pelas condi¢cdes materiais concretas. O género

humano encerra as caracteristicas humanas nao passiveis de transmissao genética, uma vez que

12 Extraido de nota do texto “A quest&o judaica”, p. 22.
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sdo essencialmente sociais e constituidas no processo de objetivacdo e apropriagdo. A
humanizagéo implica na apropriacdo do género humano, em se tornar um ser social.

As objetivacdes genéricas, que sdo o resultado do processo de objetivacdo e de
formagdo do género humano, sdo historicamente determinadas e, a0 mesmo tempo em que
reflete o grau de desenvolvimento da humanidade, também o determina.

As teorias do desenvolvimento que explicam este processo como adapta¢do do homem
ao meio, no nosso entender, limitam as possibilidades humanas a0 mesmo tempo em que
obliteram a importancia do processo histérico-social na formacdo do individuo. Ainda que
utilizem o termo “interacionismo” para a atribuicdo de uma relativa importancia ao ambito
social, estas teorias ndo deixam de entender o desenvolvimento do homem como um processo
essencialmente bioldgico, uma vez que o interacionismo pressupde a lei da adaptagdo as
condicdes ambientais, leis que regularam o processo de hominizacao.

A relacdo do individuo com o género humano é uma relacdo mediada pelas
circunstancias histdrico-sociais concretas nas quais este individuo vive, onde estdo postas
objetivacdes das quais ele se apropria, num processo continuo. O capitalismo que, por um
lado, representa um nivel de desenvolvimento historico-social favorecendo, assim, o
desenvolvimento da individualidade-para-si, por outro, restringe a vida do homem a vivéncia
da individualidade-em-si.

No Primeiro Manuscrito, Marx (2005a) desenvolve a idéia de que por meio do
trabalho 0 homem se manifesta como ser genérico, assim, o trabalho se torna objetivacao da
vida genérica do homem; entretanto, o trabalho alienado retira do homem a sua vida genérica,
uma vez que nao permite a reproducdo da consciéncia, nem tampouco que o0 homem se
reconheca no mundo por ele criado. Marx (ibid) afirma que:

Do mesmo modo que o trabalho alienado degenera em meio a atividade
autbnoma, a atividade livre, da mesma forma, transforma a vida genérica do
homem em meio a existéncia fisica.

A consciéncia que o homem tem da propria espécie altera-se por meio da
alienacédo, de modo que a vida genérica se transforma para ele em meio. (p.
117).

As condigdes concretas da vida do homem trazem a possibilidade tanto de limitacao
de sua vivéncia a genericidade-em-si, quanto de ascensdo a genericidade-para-si. Ou seja,
embora a sociedade capitalista seja propicia a alienacdo, esta ndo é uma caracteristica
imanente ao homem, ou seja, a humanizagdo em diregcdo as objetivacdes genéricas-para-si €
uma realidade possivel gracas a mediacdo de outros homens. Neste sentido, conforme Duarte

(1993), cabe a educacéo escolar um papel essencial como mediadora da genericidade-em-si e
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em direcdo a genericidade-para-si e, a psicologia da educagdo, a nosso ver, cabe o papel
fundamental de compreender o0 homem a partir de uma teoria socio-historica para que, junto a
educacédo escolar, orientando abordagens educativas, possa, de fato, contribuir para com a
humanizacao.

A genericidade-em-si representa a Vvivéncia espontanea, cotidiana e pouco
conscientizada da realidade, por outro lado, a genericidade-para-si representa uma relagao
mais consciente e refletida a respeito das determinagdes da realidade individual e da realidade
historico-social. A compreensdo de que ha limites e ha possibilidades de ascensdo em direcdo
a genericidade-para-si, € que esses limites e essas possibilidades encontram-se na situacao
concreta, representa, conforme Duarte (1993, p. 121), “o ponto de partida para o desenvolvimento
de acdes pedagogicas voltadas para a transformacdo da possibilidade da realidade”.

Podemos, portanto, afirmar que a psicologia da educacdo tem, ao participar dessas
acOes, a possibilidade de superar o posicionamento por meio do qual tem sido utilizada,
contribuindo, assim, efetivamente com uma préatica escolar voltada para a superacdo da
vivéncia espontanea da realidade. Em outras palavras, isto significa dizer que, desta forma a
psicologia da educacdo estara comprometida ndo apenas com as explicacdes a respeito dos fatores

e das fases que marcam o desenvolvimento, mas, sobretudo, com a promocéo destes.

1.2.4 Individualidade para-si: Ao propor esta categoria para a compreensdo da formacao
humana, Duarte (2001a, p. 29), salienta que “A formacdo do individuo para-si € a formacao do
individuo como alguém que faz de sua vida uma relacdo consciente com o género humano”;
consciente no sentido de buscar a superacdo das formas alienadas de apropriacdo das
objetivacbes humanas. A individualidade para-si representa, portanto, a superacdo da
espontaneidade, da individualidade em-si, alienada.

Duarte (1993) explica os estdgios do desenvolvimento historico da individualidade
humana, conforme apontados por Marx nos Grundrisse. O primeiro estadgio acontece nas
sociedades pré-capitalistas, onde a individualidade se realiza de maneira limitada e particular.
Esta individualidade existe apenas sob a forma de unidade imediata com as dadas condigdes
de existéncia.

O segundo estagio esta presente na sociedade burguesa, que rompe a relacdo natural
entre individuo, comunidade e condi¢des objetivas de producdo. A medida, portanto, que
acontece o rompimento dos limites presentes nas sociedades naturais, o capitalismo cria 0s
pressupostos para o desenvolvimento da individualidade livre e universal, o que vem a dar

inicio a verdadeira historia humana, que € a histéria do homem social. Contudo, como a
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sociedade capitalista caracteriza-se pela predominéancia das relagdes sociais de dominacdo,
que sdo entendidas como naturais pela consciéncia fetichizada, o capitalismo ndo se realiza
como sociedade social. Desta forma, o capitalismo guarda, a0 mesmo tempo, a maxima
alienacdo e a possibilidade de desenvolvimento da individualidade livre e universal, o que
representa o terceiro estagio.

O terceiro estagio do desenvolvimento da individualidade humana se dard quando 0s
homens se apropriarem das condicfes ja existentes de ascensdo a individualidade para-si, 0
que se concretizara a partir da unido dos homens para a criacdo de formas de vida ndo
alienada. O desenvolvimento da individualidade livre e universal encontra seus limites no
ambito da sociedade capitalista.

Ao longo de seu texto, Duarte (1993) aponta vérias caracteristicas que contribuem
para 0 processo de formacdo do individuo para-si, dentre as quais distinguimos quatro: a
relacdo consciente com as objetivacdes genéricas para-si; 0 constante processo de objetivacdo
e apropriacdo em direcdo a formacdo como ser genérico; a relacdo consciente do individuo
para com o0 Seu psiquismo; a direcdo consciente das atividades da vida cotidiana, pela da
relagdo consciente com o género humano, relacéo esta, mediada por uma concepgéo de mundo.

Em sintese, a individualidade para-si representa a relacdo consciente que o individuo
mantém com a realidade concreta, no que tange as multideterminacGes desta realidade; de tal
modo, o individuo ndo se envolve apenas com as preocupacdes de sua vida cotidiana, mas
sobretudo, aspira por melhores condi¢fes concretas para a vida social. O individuo para-si
reconhece suas limitacGes, ou seja, tem consciéncia da propria alienacdo que pode caracterizar
certos dominios de sua vida e busca supera-la.

O trabalho educativo precisa dar conta de contribuir na superacao da alienacdo presente no
cotidiano dos individuos e a psicologia da educacéo pode contribuir neste sentido a medida que
estiver disposta a romper com a visao a-historica e liberal de homem, avancando em direcdo a
uma concepcao critica, mediada pelas categorias apontadas por Duarte (1993; 2001a).

Em sintese, aplicando mais diretamente a analise das elaboracfes de Duarte (2001a),
na proposicdo de uma teoria®® histérico-cultural da constituicdo humana, & Psicologia da
educacdo, percebemos o quanto a visdo liberal sobre a constituicdo humana perpetua a
alienacdo a medida que, ao considerar apenas as condi¢des particulares do individuo, impede
o professor e 0 aluno de superarem a individualidade em-si e de se apropriarem do género

humano. Ainda que seja impossivel a realizacdo da vida humana apenas na esfera da

3 0 que o autor denomina teoria histérico-cultural é aqui considerado como um referencial, inserido numa
abordagem critica.
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individualidade para-si, além disso, ainda que seja impossivel a superacdo da alienagdo
apenas a partir da apropriacdo das objetivacGes genéricas, uma vez que a alienagdo é imanente
a sociedade de classes, torna-se imprescindivel a educacdo escolar favorecer uma relagédo
consciente do individuo com a genericidade para-si.

A transmissdo dos contetdos da Psicologia da educagdo nos cursos de formagdo de
professores, quando feita a partir de referenciais liberais, ndo criticos, perpetua uma visdo de
homem que tem implicacOes alienadoras no trabalho educativo, na praxis do futuro professor.

Para Kosik (2002), a préxis é uma categoria da filosofia materialista — ou teoria
dialética, como se refere o autor em alguns momentos — assim, como categoria dialética, a
praxis ndo distingue pensamento e acdo, ela representa, portanto, a acdo mediada pelo
pensamento e o pensamento concretizado. A préxis indica, sobretudo, segundo este autor
(ibid, p. 221), uma resposta filosofica a questdes sobre 0 homem: quem é o homem, o que €
a sociedade humano-social, e como é criada esta sociedade? Nas palavras deste autor,
temos como respostas a estas questdes e, portanto, como definicdo da praxis, que:

A préxis do homem ndo é atividade pratica contraposta a teoria; €
determinacdo da existéncia humana como elaboracgéo da realidade.

A préxis € ativa, é atividade que se produz historicamente — quer dizer, que
se renova continuamente e se constitui praticamente —, unidade do homem e
do mundo, da matéria e do espirito, de sujeito e objeto, do produto e da
produtividade. (KOSIK, 2002, p. 222; grifos do autor).

A praxis ndo deve ser compreendia apenas como atividade externa, mas também,
como atividade existencial e mental. A praxis é objetivacdo humana e, desta forma, cria uma
realidade humana que € humanizadora e favorece, ao mesmo tempo, a liberdade do homem.
Neste sentido, a praxis pressupfe a superacdo da pseudoconcreticidade (KOSIK, 2002), o que
se inicia quando se passa a compreender a realidade alem da aparéncia externa, alem do
fetiche, quando se passa a considerar as mediacdes ideoldgicas e romper a compreensao de
que as coisas sdo naturais, fixadas em si mesmas. A pseudoconcreticidade pode ser entendida
como alienacéo, o que o pensamento dialético critico busca superar.

O que devemos enfatizar, portanto, é que favorecer o desenvolvimento da praxis deve ser
a finalidade da psicologia da educacdo, entretanto, 0 que observamos € que a psicologia da
educacdo -como disciplina- tem sido objetivada atendendo a ideais liberais e é utilizada pelos
professores'* para o atendimento de objetivos diversos, dentre os quais estdo excluidas as

categorias apresentadas acima.

14 Conforme apontam nossas investigacdes iniciais ja apresentadas no Prélogo desta tese.
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1.2.5 Cotidiano. Torna-se importante, ainda, abordarmos outra categoria relevante quando o
assunto se refere & apropriacdo dos contedos e sua repercussao na praxis educativa, trata-se
da categoria que esta dialeticamente relacionada com as categorias ja apresentadas.

Analisar o cotidiano como categoria faz-se necessario por conta de suas implicacdes na
praxis pedagdgica. Heller (2004) considera que todo 0 homem vive o cotidiano e que a vida
cotidiana ndo € necessariamente alienada, todavia, o cotidiano € a esfera da realidade mais
propicia a alienacdo pois, refere-se a reproducdo do individuo em si, que ndo mantém uma
relacdo consciente com objetivacfes tais como ciéncia, filosofia, moral, arte, politica. A vida
do individuo, quando reduzida a esfera da vida cotidiana, estad também reduzida ao reino da
necessidade.

A vida cotidiana representa a vida do individuo em sua forma genérica e particular;
todavia, Heller (ibid) aponta que o homem toma consciéncia das necessidades humanas
através de motivos particulares, pessoais e, nem sempre esta tomada de consciéncia eleva-se
acima da cotidianidade.

Embora nédo seja possivel tracar uma linha que divida o comportamento cotidiano do
ndo cotidiano, Heller (ibid) aponta como formas de elevacdo acima da vida cotidiana,
objetivacBes como a arte e a ciéncia.

Na vida cotidiana, 0 homem ndo tem tempo nem tampouco condicdes de se entregar e
se absorver completamente em uma das esferas da vida que, uma vez heterogénea, exige a
hierarquizacdo destas esferas. Assim o homem precisa escolher, quando tem a possibilidade
desta escolha, dentre a multiplicidade de esferas da vida cotidiana (trabalho, pesquisa,
estudos, bem como a perspectiva que orientara essas atividades), aquela a qual ele se dedicara
por mais tempo e com maior intensidade, aquela que representard a sua atividade principal
(LEONTIEV, s/d).

Ainda segundo Heller, a heterogeneidade das atividades humanas cotidianas, inseridas
numa sociedade dividida em classes, origina suas estruturas determinantes que sao, segundo a
autora (HELLER, 2004, p. 17-41):

a) Espontaneidade: devido a dindmica da vida cotidiana, hd uma grande tendéncia a que 0s
homens realizem suas atividades de maneira espontanea, sem a possibilidade de refletirem
consciente e criticamente sobre suas atitudes ou as de outras pessoas; ndo é possivel
filosofar em todos os momentos visto que, a realidade da vida no sistema capitalista € tdo
fragmentada quanto os programas de televiséo.

b) Probabilidade: as consideragdes probabilisticas fazem parte da vida cotidiana, uma vez que

esta é norteada devido as apropriacoes, pelo senso comum, dos conhecimentos cientificos;
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desta forma, ndo realizamos calculos de velocidade e espaco ao atravessar a rua, nem de
comprimento ao modificar algum movel de lugar, etc.

c) Economicismo: as acfes e 0s pensamentos que compdem a vida cotidiana manifestam-se
apenas quando sdao imprescindiveis para a continuidade da vida cotidiana. Ha, portanto,
uma unidade imediata entre pensamento e acdo, uma vez que as idéias necessarias a
cotidianidade ndo alcangam o plano tedrico.

d) Pragmatismo: as atitudes tomadas na vida cotidiana visam atender aos interesses pessoais ou
da classe a que pertence o individuo; neste sentido, 0s juizos e 0s pensamentos passam a ser
legitimados em decorréncia de interesses, ainda que ndo sejam tao verdadeiros.

e) Ultrageneralizacdo: os conceitos e 0s juizos utilizados na vida cotidiana sdo “deslocados”
para outras situacOes, assim, eles orientam as acOes cotidianas sem a mediacéo da reflexao
conscientizada. Tal acontece com os preconceitos.

f) Imitacdo: o homem se apropria da vida cotidiana por da imitacdo, que € o meio mais
elementar de aprendizagem, ou seja, a imitacdo ndo solicita reflexdo, nem tampouco,
possibilita a liberdade das a¢Ges, embora, como afirmamos, seja um meio de aprendizagem.

g) Entonacdo: é importante tanto na configuracdo do pensamento e da acdo, quanto na
comunicagdo com 0S outros.

Essas estruturas, embora necessarias a vida de todos os individuos, uma vez que
representam a possibilidade de aprendizagem da vida social, sdo, por outro lado, alienadoras
quando reduzem as possibilidades de desenvolvimento humano. Segundo a autora (idem),
uma das formas de superagédo da alienacdo presente no cotidiano reside na homogeneizacao,
que representa a superacdo dialética da particularidade (da individualidade em-si) em direcéo
ao humano genérico (a individualidade para-si), ou seja, na dedicacdo consciente a um tipo de
atividade que favoreca a reproducdo da sociedade, das objetivacbes genéricas para-si (as que
superam a espontaneidade, o senso-comum), como ciéncia, arte, literatura, a praxis etc.

O conceito de cotidiano esta bastante ligado a concepcédo de dia-a-dia, daquilo que se
faz rotineiramente, desconsiderando-se que as atividades de producéo intelectual e cientifica
podem acontecer todos os dias na vida de alguns homens mas ndo sé@o cotidianas, visto que
ascendem & esfera das objetivacBes genéricas para si, a reproducdo da sociedade etc. Nesta
concepcao existem muitos trabalhos que tratam sobre a vida escolar, as praticas educativas
enfim, algumas até defendendo a necessidade de superacdo deste cotidiano, por outro lado,
grande parte dos estudos que se referem ao cotidiano, defendem que a escola deve estar

inserida (e a nosso ver limitada) no cotidiano do aluno e dele participar.
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Entretanto, segundo Duarte (20014, p.38) o conceito de cotidiano proposto por Heller
“é parte de uma teoria na qual o desenvolvimento do individuo ndo se efetiva plenamente se
sua vida reduzir-se a esfera do cotidiano” pois, esse desenvolvimento s6 se da em sua
plenitude quando o individuo se apropria das objetivacdes genéricas para-si e mantém com sua
vida cotidiana uma relacdo consciente. Aqui entra a importancia da educacdo escolar na
mediacdo entre a vida do individuo e as objetiva¢Ges genéricas para-si.

A educacdo escolar deve gerar no individuo algumas faltas, gerar necessidades de
novos conhecimentos, produzir novos carecimentos, 0s ndo cotidianos. Deve favorecer a
apropriacdo das objetivacBes genéricas para-si, provocando o desenvolvimento da consciéncia
e a superacdo das formas alienadas de apropriacdo-objetivacdo. E é neste sentido que 0s
contetdos da psicologia da educacdo devem ser transmitidos nos cursos de formacdo de
professores, assim sendo, aos professores em formacao devem ser dadas oportunidades para a
reflexdo teorica sobre as categorias que apresentamos, para que estes possam pensar em sua
pratica pedagogica a partir delas. Buscando, portanto, oferecer um meio para se alcancar este
objetivo, apresentaremos no capitulo quatro uma proposta de plano de ensino da psicologia
socio-histdrica calcada na didatica da pedagogia historico-critica.

E neste sentido que pensamos nos contetidos da psicologia da educacdo (contetidos
que representam as objetivacdes genéricas para-si) que podem favorecer a superacao da esfera
da vida cotidiana quando objetivacdo-apropriagdo ocorrer de acordo com um paradigma
historico-cultural. A visdo de homem constituido histérica e socialmente oferece possibilidades
de favorecimento de praticas humanizadoras no interior da escola.

Ao justificar a importancia de um livro sobre Leontiev, o Grupo de Estudos e Pesquisa
sobre a Atividade Pedagogica (Gepape), no livro organizado por Golder (2004), argumenta que:

H& um interesse crescente pela teoria historico-cultural, motivado pelos
desafios de estudar a constituicdo do ser humano como sujeito, a
mobilizacdo de sua criatividade e a formagdo de sua personalidade. Na
educagdo escolar, esse interesse vem motivando o estabelecimento de
relacOes entre esta teoria e 0s campos da didatica, da psicologia escolar, da
gestdo escolar e formacdo de professores. Afirma-se, assim, o papel da
educacgéo como sendo o de humanizar. (p. 07)

Como vivemos numa sociedade alienadora, que restringe a humanizacéao, faz-se cada
vez mais urgente pensar no trabalho educativo e na psicologia da educacdo como mediadores
do desenvolvimento humano e das formas mais elaboradas de existéncia. Torna-se urgente
pensar e orientar estes trabalhos no sentido da praxis revolucionéria, buscando a “destruicdo

da pseudoconcreticidade”.
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CAPITULO 2
2 PSICOLOGIA E EDUCACAO

Com o objetivo de justificar nossa énfase na necessidade da coeréncia teorico
metodoldgica do trabalho educativo, em diregdo a préxis educativa, possivel ndo apenas mas,
inclusive, pela mediacdo dos conteddos da psicologia da educacdo na perspectiva socio-
historica, analisaremos neste capitulo as relacdes estabelecidas historicamente entre psicologia e
educacdo, andlise esta que devera ser feita com a luz, sobretudo, na compreensdo de homem
presente nestas relagoes.

A concepcdo de homem destaca-se neste capitulo como principal categoria de analise,
da qual decorrem as implicacdes educacionais, conforme os pressupostos filoséficos que a
norteiam. Isto ndo significa que as elaboracfes a respeito da concep¢do de homem sejam a
grande contribuicdo da psicologia a educacdo, visto que a psicologia se apropria de tal
concepcao para a formulacdo de sua especificidade no campo da educacdo — o fenbmeno
humano — conforme veremos ao final deste capitulo.

Devemos estar alerta, portanto, para os principios do pensamento critico, sobre o qual
pretendemos nos pautar. Neste sentido, compreender as relagcdes entre psicologia e educacédo
com a mediacdo do pensamento critico, requer que olhemos para esta relagdo buscando
enxergar além de suas aparéncias, visando entender as determinacdes ideoldgicas presentes
nas concepcoes historicamente elaboradas pela psicologia da educacdo, determinacgdes estas,
que sdo impostas conforme os ideais vigentes na sociedade.

2.1 Relacdes historicas entre psicologia e educacao e suas implicacdes para o trabalho

pedagdgico

A psicologia como ciéncia veio conferir a educacdo um status cientifico no final do
século XIX, época em que havia se tornado independente da filosofia'®, fato este,
possibilitado pelo inicio das atividades do laboratdrio de Leipzig na Alemanha, por Wilhelm
Wundt, em 1879 (SCHULTZ, 1975). A psicologia passa a utilizar-se do método experimental

das ciéncias naturais. Naquele mesmo final de século, a educacdo também almeja distanciar-

5 A necessidade de independéncia da psicologia em relagdo a filosofia ocorre por conta da dominacéo dos
principios positivistas que regulam as ciéncias a partir do século XIX, entretanto, como veremos ao longo de
todo este trabalho, a psicologia jamais se dissociara da Filosofia, uma vez que ambas articulam-se na
compreensdo a respeito da constituicdo humana.
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se do carater especulativo da filosofia e a psicologia vem contribuir neste sentido, com
pesquisas e teorias, conferindo-lhe carater “cientifico”.

O desenvolvimento da ciéncia psicologica é marcado por distintas maneiras de se
conceber a relagdo homem-mundo, as categorias de sujeito e objeto; tais concepgdes distinguem-
se pelo fato de serem ou nao criticas e historicas, apesar da aparente diversidade de teorias nao
criticas. Scalcon (2002) apresenta trés grandes concepc@es no ambito da psicologia, as quais
repercutem de maneiras especificas na educacdo, e que serdo agora descritas.

Em um primeiro momento, tem-se o objetivismo, inaugurando a cientificidade no
estudo da consciéncia (psicologia fisiologica de Fechner e Wundt) e, posteriormente, no estudo do
comportamento (Titchener, Thorndike, Setchenov, Pavlov). O objetivismo cientificista encontra-
se no método de investigacdo dos fenbmenos psicoldgicos, entretanto, parte do pressuposto
idealista de que o conhecimento é predeterminado nas estruturas internas do individuo, que
poderia ter apenas a idéia do que a realidade seria, e ndo propriamente conhecer como é a
realidade.

No rol das concepgOes objetivistas encontram-se, dentre outras, as teorias de Galton e
Binet, Dewey, Watson, Skinner (SCALCON, 2002), que representaram forte influéncia na
educacdo e que, conseqiientemente, contribuiram para corroborar a visdo de homem imposta
na época (inicio do século XX). A autora (ibid) esclarece a relacdo entre psicologia cientifica,
psicologia escolar e classes sociais:

A partir da estruturacdo de uma psicologia cientifica, tratou-se de criar
instrumentos de adaptacdo dos individuos a uma nova ordem social,
selecionando-os e orientando-os através do trabalho e da escola, selecdo essa
gue passou a ser realizada com base em estudos voltados para a mensuragdo
das faculdades mentais.

A maior preocupacdo dos psicologos centrou-se na tarefa de construir
métodos e testes capazes de classificar os individuos em idade escolar e pré-
escolar, visando a mensuracdo das capacidades produtivas. Portanto, tratou-
se muito mais de encontrar justificativas para a divisdo social em classes,
logo, para o fracasso escolar, profissional e social, mas de modo que 0 mito
da igualdade de oportunidades fosse mantido. (p. 28-29).

A este respeito, Patto (2000, p. 58) afirma que, influenciada pelos ideais liberais
propagados a partir da Revolugdo Francesa (1789), pela teoria da evolucdo natural e pelo
cientificismo, a psicologia diferencial, a seu ver, preocupada em estabelecer as diferencas
entre pessoas de classes sociais distintas, “tornou-se especialmente apta a desempenhar seu
primeiro e principal papel social: descobrir os mais e 0os menos aptos a trilhar a “carreira

aberta ao talento’ supostamente presente na nova organizacao social [...]".
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A segunda concepc¢éo psicoldgica apresentada por Scalcon (2002) no tocante & visdo
de homem e suas repercussdes na educacdo denomina-se subjetivismo, que também é de
origem idealista. Embora apresentada em segundo lugar, estas posicOes, a partir de um
determinado momento, passaram a coexistir, ou seja, passaram a apresentar-se simultaneamente.
O subjetivismo tem como importante referencial a filosofia de Emanuel Kant, que propde ser a
consciéncia o resultado de sensac¢des subjetivas. Esta concepcédo esta presente nas psicologias
existencial-humanista e gestalt, principais representantes do idealismo no &mbito da psicologia.

A concepcao subjetivista, ao opor-se ao objetivismo, apresenta uma forma diferente de
entender a educacdo e sua importancia, deste modo, em oposicdo a escola tradicional,
preocupada com o conteudo e a rigidez moral, desenvolve-se 0 movimento da escola nova,
que tem o proposito de oferecer autodesenvolvimento, realizagdo pessoal e liberdade ao aluno
em plena sociedade capitalista em ascensdo. Ainda neste capitulo faremos a exposicao quanto
as caracteristicas presentes na escola nova.

Segundo a autora (ibid, p. 32-33), tanto a psicologia objetivista quanto a subjetivista, a
parte as distingdes na compreensdo da posicdo do sujeito e do objeto na relagdo com o
conhecimento, assemelham-se na concepcdo de que a existéncia seja determinada pela
consciéncia, 0 que permite até mesmo afirmar que as vertentes objetivistas/cientificistas
partem de uma concepcao idealista, tal como as vertentes subjetivistas.

O interacionismo &, segundo Scalcon (ibid), a terceira concepcdo psicoldgica que
procura explicar a constituicdo humana e a relacdo entre sujeito e objeto. O interacionismo,
concepcdo epistemoldgica desenvolvida por Jean Piaget, representa uma tentativa de manter o
objetivismo na psicologia por meio de estudos cientificos sobre o desenvolvimento da
inteligéncia. A construcdo do conhecimento, tema central do interacionismo, depende da acéo do
sujeito em relacdo ao ambiente, estes, sujeito e ambiente s&o tomados, portanto, em separado.
Ainda que se parta do principio de que o ambiente seja condicdo essencial ao desenvolvimento
cognitivo, a énfase é dada ao sujeito que realiza a acdo de adaptar-se a0 meio — inversamente a
concepcao de que o meio (sociedade) representa condicdo para a estruturacao da inteligéncia
(consciéncia), uma vez que, ao apresentar condi¢Oes adversas, faz com que o homem o adapte
a si, as suas necessidades. A repercussdo educacional do interacionismo pressupde uma pratica
voltada para a descoberta, acdo, autonomia e transmisséo de valores liberais.

Em sintese, ressalta-se que, dentre as concepcdes apresentadas pela autora (ibid)
nenhuma delas leva em conta a dimensao histérico-social da constituicdo humana e, embora

aparentemente apresentem formas diferenciadas na elaboracdo de respostas acerca desta



57

constituicdo, ao analisar suas esséncias, verifica-se a grande semelhanca entre elas, uma vez que
representam concepcdes a-criticas, portanto liberais, acerca de tal constituicéo.

Também no sentido de apontar o idealismo presente na psicologia, Tuleski (2004),
afirma que a psicologia surge em meio as contradigdes da sociedade burguesa, quando a
burguesia deixa de ser uma classe revolucionaria e se consolida como classe dominante,
opondo-se contra sua prépria historia ao deixar de participar da linha do desenvolvimento
historico. A autora (ibid) ressalta ainda a

[...] aparente contradicdo existente nas diversas correntes da psicologia
burguesa entre o estabelecimento de uma linha de desenvolvimento genérica
e natural para todos os individuos e, a0 mesmo tempo, a naturalizagdo das
diferencas individuais, as quais sdo tratadas, ora como diferencas saudaveis e
normais, que produziriam a também salutar e produtiva divisdo social do
trabalho, ora como diferengas patologicas e desviantes para as quais
deveriam ser buscadas formas de tratamento. (TULESKI, 2004, p. 127).

Neste sentido, concordamos com Tuleski (ibid) quando esta afirma que a psicologia, ja
em seu nascimento, compromissada com os ideérios burgueses e contra-revolucionarios,
desconsidera 0 homem como sintese de multiplas determinacdes e passivel de transformacdes,
uma vez que, a0 compreender o psiquismo como categoria natural, a psicologia estaria
auxiliando a burguesia a impedir uma nova revolucao.

No texto “Sobre o desenvolvimento historico da consciéncia”, em que discorre sobre
as transformac0es historicas da consciéncia, Leontiev (s/d, p. 146) afirma que a psicologia
deve considerar, sim, as particularidades do psiquismo humano, entendendo-as, no entanto,
como particularidades que dependem do carater geral da consciéncia que, por sua vez, é
determinado pelas situacdes concretas da vida dos individuos.

No mesmo texto, o autor denuncia que o interesse da psicologia em investigar as
aptiddes e propriedades psicologicas do homem, estd direcionado em sentido oposto ao
processo das transformacdes da consciéncia. Neste sentido, esclarece que:

Por este fato, inverte todos os elementos: para ela, o determinado € o
determinante, a conseqliéncia é a causa. Acaba mesmo por encontrar 0s
motivos da atividade humana nos sentimentos subjetivos, nos sentimentos e
emoc0es do interesse ou do desejo. Prosseguindo a sua analise nesta direcéo,
acaba por encontrar a fonte destes sentimentos nas emocdes e desejos inatos
do homem, isto é, nas particularidades dos seus instintos. (ibid, p. 147).

De acordo com Leontiev (s/d, p. 152), a psicologia deve superar a oposi¢ao dualista
entre atividade interna e atividade externa, que representa a concepgédo idealista que a

permeia. Por outro lado, uma concepc¢édo histérica em psicologia podera fazer com que esta
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ciéncia ndo se separe dos problemas da vida, ao contrario, ajude a resolvé-los e ajude na
construcdo da vida do homem livre.

Encontramos esta mesma proposicdo no texto “As influéncias do Bardo de
Munchhausen na psicologia da educacdo”, onde Bock (2000) expde partes de sua tese de
doutorado, quando pesquisou o significado atribuido pelos psicélogos ao fenémeno psicolégico.
A naturalizacdo do fendmeno psicolégico representa, para a autora, um dos grandes
problemas da psicologia, a ser superado quando este fenémeno for compreendido a partir de
uma perspectiva histérica. Tomando como pressuposto o postulado marxista de que “nédo € a

consciéncia que determina a vida, mas a vida que determina a consciéncia'®”

, a psicologia
socio-historica, considera o conceito de condi¢cdo humana, ao invés de natureza humana, que
parte do principio da existéncia de uma esséncia universal a priori.

Conforme Bock (ibid), por considerar a no¢do de condicdo humana, a psicologia
socio-historica concebe 0 homem como ser em constante movimento e que transforma sua
realidade ao longo do tempo, sendo também por ela transformado; a condicdo humana
representa o fato de que as formas de satisfacdo das necessidades humanas sdo construidas
junto com outros homens. A concepg¢édo de natureza humana, portanto, ndo ajuda em nada,
uma vez que empobrece a compreensdo a respeito do homem e de seu desenvolvimento. O
Bardo de Munchhausen, personagem de histérias infantis alemas, é tomado, a exemplo do que
faz M. Lowy, como a expressao das idéias liberais, uma vez que transmite a ideologia da
autonomia individual, da independéncia do homem em relacdo a realidade social, da
autodeterminacdo, etc.

O individualismo, conceito principal do liberalismo, € uma noc¢édo que foi naturalizada.
A nocdo de individuo esta relacionada a ascensdo da burguesia e das revolucdes burguesas,
que acabaram por favorecer o capitalismo, no qual o homem é supostamente livre para
produzir e consumir. Ao longo do tempo, o individualismo torna-se um valor central e mesmo
uma referéncia para as producfes cientificas e culturais. Na visdo liberal de homem, o
psiquismo é compreendido de maneira abstrata e naturalizante, ao passo que na visdo socio-
historica, considera-se que os elementos do psiquismo sejam forjados nas relagfes com o
mundo fisico e social.

Bock (2000) esclarece que a figura do Bardo de Munchhausen inspirou muitas
concepcdes em psicologia da educacdo, acarretando em desdobramentos negativos para 0s

alunos, para a educacdo e para a propria sociedade, consequéncias que a psicologia tem

18 Marx, K e Engels, F: A ideologia alema.
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ajudado a legitimar. Para que a figura do Bardo de Munchhausen deixe de inspirar teorias e
praticas em psicologia da educacdo, ha que se rejeitar a naturalizagdo do fenémeno psiquico

para que se possa compreendé-lo como instancia socialmente constituida.

2.1.1 Psicologia, formacéo de professores e educagéo escolar.

Antes de adquirir um status cientifico e de se denominar propriamente “psicologia”, no
Brasil esta area do conhecimento j& se manifesta como idéias psicoldgicas na educacdo. Klein
(2000) identifica a educacdo como a instancia onde a psicologia marcadamente se fez mais
presente em seu inicio no Brasil, bem como Antunes (2003) que, ao analisar as articulacdes
entre psicologia e educacdo no Brasil, verifica a insercdo de idéias psicolégicas na educacgao
desde o periodo colonial, principalmente nas obras escritas por jesuitas. Os temas que se
destacam sdo: aprendizagem, determinantes do desenvolvimento emocional, cognitivo, motor
e sensorial infantil, utilizacdo de prémios e castigos, personalidade. A autora (ANTUNES,
2003) destaca ainda que, embora muitas dessas idéias fossem bastante originais, elas
manifestam-se articuladas aos interesses do sistema colonial, ou ainda, por outro lado,
representam o confronto em relacédo a estes.

No século XIX, com a instalacdo dos cursos superiores no Brasil, a psicologia surge
permeando as questdes educacionais nas teses inaugurais dos estudantes dos cursos de
Medicina. Com o funcionamento das Escolas Normais, a psicologia aparece como conteudo,
principalmente no que se refere ao desenvolvimento infantil e aos processos de aprendizagem.

Segundo Antunes (ibid), embora a psicologia viesse a fazer parte da grade curricular
das Escolas Normais através de projeto de Lei em 1892, os contetdos referentes ao fenémeno
psiquico ja aparecem em outras disciplinas, especialmente a Filosofia.

Ainda no século XIX, as preocupagdes com o analfabetismo, as epidemias, condigdes
de saneamento, habitacdo e educacéo, solicitam intervencdes para as respectivas superacoes;
alguns fatores, tais como o conhecimento dos fenbmenos psicologicos como instrumento de
controle e prevencéo, e a necessidade de controlar o comportamento das pessoas que, por viverem
em condi¢cBes desfavoraveis, poderiam organizar e compor movimentos transformadores,
conferem a psicologia bastante relevancia.

A psicologia torna-se ainda mais necessaria a educacéo quando se inicia 0 movimento da
Escola Nova, época que coincide com o projeto de uma nova nagdo e com a necessidade de

emergéncia de um novo homem, que fosse produtivo em suas relagdes de trabalho.
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Com o movimento da Escola Nova (que no Brasil durou oficialmente de 1925-1950 e
cujos reflexos ainda persistem), a crianga passa a ser vista como naturalmente boa, entretanto,
passivel de ser corrompida. A escola deveria manter na crianga suas caracteristicas positivas
como bondade, espontaneidade, pureza... Passou a existir a necessidade de se compreender e,
agora também, assegurar o desenvolvimento infantil, tarefa para a qual a psicologia foi chamada.

Antes disso, no ensino tradicional a concep¢do de homem era a de que este possuia
uma natureza humana corrompida, mas, com elementos passiveis de serem aperfeicoados. O
conhecimento era o instrumento de controle e, o professor o modelo de perfeicdo.

Como esclarece Patto (2000) a psicologia do desenvolvimento infantil subsidiaria uma
nova pedagogia que, oposta ao modelo impositivo, privilegiaria a participacdo ativa do aluno
no processo de ensino e aprendizagem. De acordo com a autora: “Os pedagogos liberais do
inicio do século XX, estavam carregados de um humanismo ingénuo, mas bem intencionado
que os levava a acreditar na possibilidade de uma sociedade de classes igualitaria...” (ibid,
p. 48); a escola nova acreditava na possibilidade de promover socialmente os mais aptos,
independentemente de sua classe social, conforme era proposto pelos ideais tidos como
democréticos. Concordamos com a autora quanto a relevancia do pensamento critico no
processo de conhecimento das teorias ja que o pensamento critico possibilita a compreensédo
das abstracbes presentes no fendmeno abrindo a possibilidade de superarmos as aparéncias
para compreendermos a esséncia.

Dentre as duas concepgdes de educacdo (tradicional e nova) percebemos a mesma
visdo de homem, segundo a qual este é dotado de uma natureza humana, e que ja nasce com
as caracteristicas essenciais de seu psiquismo, que se atualizardo naturalmente com o tempo.
A psicologia e a educacdo tornam-se, segundo Bock (2003), “cumplices” ao compreenderem
o fendBmeno humano como algo dado a despeito de qualquer condi¢do social, ao compreender
uma natureza humana a-historica. Esta cumplicidade reflete-se em atitudes de culpabilizacdo
do aluno a sua prépria condicdo, o que implica na crenca de que o fracasso escolar é de
responsabilidade do mesmo. Desta maneira, as condi¢Bes sociais e culturais sdo minimizadas
e a educacao é compreendida como fendmeno neutro e isolado do contexto, de tal modo:

A principal conseqiéncia de qualquer situacdo de cumplicidade é defender
os interesses daquele com o qual se é cumplice. Aqui se d& a mesma
situacdo: os interesses das camadas dominantes ficam garantidos. [..] A
educacdo é divulgada como processo baseado e produtor de igualdade social.
[...] As desigualdades sociais sdo compreendidas, entdo, como falta de
empenho ou de dedicacdo a educacdo. (BOCK, 2003, p 87-88).
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As Escolas Normais, conforme aponta Antunes (2003), representaram um fértil terreno
para a pesquisa e 0 ensino em psicologia da educagdo, possibilitando inclusive o
desenvolvimento da psicologia em geral, pois, muitas das modalidades de atuacdo em
psicologia originaram-se das demandas educacionais. A pesquisa tinha como foco principal o
desenvolvimento de técnicas como testes de nivel mental, aptiddo, vocabularios e testes
pedagdgicos, reflexo do objetivismo na psicologia. A autora ressalta que ja havia a tentativa de
adaptacdo desses testes a realidade brasileira. Essas pesquisas deram origem aos Varios
laboratdrios de psicologia que foram fundados no Brasil a partir da década de 1930.

O ensino em psicologia da educacdo abordava principalmente as questdes referentes
ao desenvolvimento infantil e a aprendizagem, conhecimentos importantes para elaboracdo de
técnicas de ensino e procedimentos didaticos. Ainda hoje, nos cursos de formacdo de
professores, a psicologia da educagdo visa contribuir para o conhecimento dos processos de
desenvolvimento e aprendizagem para que se possa orientar o ensino conforme as
caracteristicas pertinentes a essas dimensdes.

A psicologia da educagdo como disciplina vem sendo transmitida (objetivada) com o
objetivo de preparar os futuros professores a compreenderem o desenvolvimento “normal” da
crianca e a estarem alertas quanto ao que pode ser indicativo de “desvios de comportamento”.
Estar alerta a tais “desvios”, no entanto, significa aponta-los como responsaveis pelas
dificuldades de aprendizagem que o aluno possa ter.

Alvite (1981) faz a critica ao psicologismo presente na educacdo com o intuito de
oferecer embasamento a didatica do professor, numa perspectiva liberal e exclusivista, melhor
dizendo, a psicologia (entendida como explicacdo dos mecanismos internos ao individuo)
explica as atitudes do professor e do aluno. Sobre isso, € oportuno citar o que a autora ja
denunciava e que, ainda hoje mostra-se bastante intenso, constituindo, inclusive em
justificativa para nossa pesquisa de doutoramento:

Vale ressaltar a necessidade de se rever os métodos de fazer psicologia e de
ensina-la. Necessario se faz, também, que se revejam as praticas pedagdgicas
que se originam dela e que formam técnicos manipuladores do comportamento
humano, seres alienados e conformistas, adaptados a um meio ambiente
onde predominam as desigualdades e as injusticas, reprodutoras da ideologia
dominante. (p. 35).

Na década de 1970, ainda conforme o texto de Antunes (2003) sobre o caminho
percorrido pela psicologia da educacdo no Brasil, comecam a surgir criticas referentes a
utilizacdo e interpretacdo dos testes e suas conseqiiéncias nos alunos; os resultados desses

testes faziam incidir sobre o aluno a determinacdo dos problemas escolares, uma vez que
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confirmavam, cientificamente, seus déficits intelectuais. Segundo esta autora a expressao
“problemas de aprendizagem” denota que a fonte dos problemas é a crianca e que mais
adequado seria dizer “problemas escolares”. Corroborando as colocacfes de Bock (2003), a
autora aponta ainda que:

As condigdes sociais e, sobretudo pedagdgicas eram negligenciadas. As
decorréncias dessa pratica foram nocivas para um grande contingente de
criancas, condenando-as as classes especiais que, em nome de um atendimento
diferenciado, acabavam por relegéa-las a uma condicdo pedagdgica paliativa,
confirmando o diagnostico realizado, produzindo a deficiéncia mental e
reproduzindo estigmas e preconceitos. (ANTUNES, 2003, p 164).

Facci (2004a) aponta que grande parte dos psicélogos que atuam nas escolas orienta
seus trabalhos segundo os idearios liberais, que atribui ao individuo as causas do sucesso e do
insucesso tanto na escola quanto na sociedade. Assim conforme a autora, “o trabalho do
psicologo na escola tem buscado a harmonia social, o0 ajustamento e o enquadramento dos
homens as normas sociais estabelecidas” (ibid; p. 100).

Alvite (1981) compreende que a psicologia tem sido utilizada com vistas & adaptacéo e
integracdo dos individuos a sociedade e as instituicbes, tendo sido transformada, junto com a
pedagogia, em instrumento de alienacdo. Segundo a autora, o psicologismo sé sera superado
quando os psicélogos a assumirem como ciéncia concreta.

Para Bock (2003) adotar concepgdes que compreendam o individuo no seu vir-a-ser no
mundo e nas relagdes sociais, compreender a visdo politica da educacdo e dedicar-se ao
estudo dos resultados subjetivos da experiéncia escolar sdo possiveis direcGes para que a
psicologia rompa com a cumplicidade ideologica em favor da ideologia dominante.

Percebemos, no entanto, que a psicologia conforme vem sendo oferecida nos cursos de
formacéo de professores, tem perpetuado uma perspectiva subjetivista, transmitindo a idéia de
que, no ensino basico, a situacdo educacional do aluno é de responsabilidade deste mesmo*’ o
que reflete a individualizacdo dos problemas escolares e a desconsideracdo quanto as origens
sociais e histdricas de sua condicao.

Confirmando esta posi¢cdo, Tanamachi e Meira (2003, p. 16-17) apresentam quadro
onde ¢ possivel identificar que, embora as abordagens vigentes em cada momento historico e
social sejam diferentes e em decorréncia disso, também o sdo seus procedimentos, a

referéncia e a origem do problema escolar é sempre a crianga.

17 Conforme explica Patto (2000), as explicacdes da psicologia para o fracasso escolar, embora mudem a énfase,
responsabilizam as caracteristicas individuais e ambientais do aluno, como exemplo: inteligéncia, aptiddes,
fatores orgénicos e emocionais, dificuldades econémicas e familiares.
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Segundo as autoras (ibid), a dificuldade em aprender é tida por essas abordagens como
conseqliéncia de hereditariedade, fatores emocionais e comportamentais, organicos,
socioculturais e maturacionistas, compreensdo esta que corrobora nossa concepcao de que a
psicologia, em cumplicidade com a ideologia dominante, sob o paradigma subjetivista, ainda
ndo tem dado conta de contribuir para a verdadeira emancipa¢do humana por meio da
educacdo, o que vem reforcar nossa hipotese de que a psicologia socio-histérica pode e deve
ser transmitida aos professores em formacdo, essencialmente por conta de sua compreenséo a
respeito da constituicdo humana.

Goulart (2001, p. 177-198) aponta que a concepcao estabelecida e aceita de que a
psicologia da educacdo é uma ciéncia capaz de individualizar e resolver problemas escolares,
é uma concepc¢do que vem sendo historicamente construida pelo préprio caminho percorrido
pela psicologia da educagéo; no Brasil, este caminho tem sido marcado pelo seu compromisso
com a ideologia burguesa, mediante o favorecimento dos interesses da classe dominante e da
manutencdo da desigualdade social presente no sistema capitalista por meio de teorias e
métodos que reforcam o individualismo, o fracasso escolar e o agrupamento conforme as
capacidades intelectuais — como fazem algumas abordagens de desenvolvimento humano e os
testes psicologicos utilizados na mensuracdo das capacidades escolares, por exemplo.

Esta énfase nas caracteristicas individuais retira da educacao o seu papel essencial na
constituicdo do homem. Nossa posicdo é de que a psicologia da educacdo s6 prosseguira no
caminho da emancipacdo humana quando romper com a reveréncia'® & individualidade,

caracteristica propria dos idearios psicolégicos e educacionais predominantes na atualidade.

2.2 Interfaces entre matrizes do pensamento psicoldgico e educacao escolar

Tal como Saviani (1999) que classifica as tendéncias pedagdgicas em criticas e ndo
criticas (a serem expostas no capitulo 4 desta tese), Libaneo (s/d), ao realizar um
levantamento sobre as tendéncias pedagogicas que se firmam nas escolas pela préatica dos
professores, entende que estas tendéncias inserem-se em duas grandes categorias: a pedagogia
liberal, dentro da qual encontram-se a conservadora (tradicional), a renovada progressista
(escola nova ou ativa) e a renovada ndo-diretiva (fundamentada na psicologia de Rogers). A

outra categoria € a pedagogia progressista, na qual se inserem a pedagogia libertadora (cujo

8 A individualidade é um aspecto que deve, sim, ser considerado até mesmo porque recebe os impactos da
educacdo, que é um de seus determinantes. Por isso, devemos esclarecer de que ndo se trata de negligencia-la
e sim de sim de retira-la do centro do processo educativo como determinante do mesmo.
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principal expoente é Paulo Freire), a libertaria (Freinet) e a de contetdos (que veio a ser
conhecida como pedagogia histérico-critica).

Segundo este autor (ibid), a doutrina liberal nasce para justificar o sistema capitalista,
defendendo a liberdade e os interesses individuais na sociedade de classes; a pedagogia liberal
vem a ser, portanto, a manifestacdo deste tipo de sociedade. Neste sentido, a escola tem a
fungdo de preparar os individuos para desempenhar papéis sociais conforme suas aptiddes
individuais. A questdo da adaptacdo as normas e valores vigentes na sociedade de classes é
um dos imperativos desta pedagogia.

Por sua vez, a pedagogia progressista indica, segundo Libaneo (ibid), as tendéncias
que partem de uma analise critica da realidade sustentando as finalidades socio-politicas da
educacédo. A expressdo “progressista” tem o sentido dado por Snyders (1974).

A exposicdo das teorias abaixo mencionadas objetiva destacar a oposicdo entre as
explica¢bes sobre 0 homem, a educagdo — sobretudo o papel do professor — contidas em cada
abordagem. Fica evidente que, calcada nos ideais liberais, ao alternar explicacdes subjetivistas
e objetivistas, a psicologia da educacdo néo apreende a totalidade do fenémeno que se propde
a explicar. Encontramos na psicologia sécio-historica, a qual serd apresentada no préximo
capitulo, a superacdo dialética de tais explicacbes. Neste sentido, concordamos com Alvite
(1981) quando a autora aponta que:

[...] a psicologia Concreta apresenta-se como uma verdadeira sintese da
psicologia subjetiva a da psicologia objetiva. Em outras palavras, ao se
considerar o fato psicolégico ndo um dado perceptivo, mas o resultado de
uma elaboragdo, é possivel mostrar que ele é psicoldgico, sem ser interior e
gue é objetivo sem ser matéria ou movimento. Conseqglientemente, o fato
psicolégico — ou drama — implica 0 homem na sua totalidade. (p. 34).

2.2.1 A Psicologia Diferencial

A psicologia diferencial € um movimento objetivista que, tal como o nome indica,
propbe-se a buscar as diferencas psicologicas entre individuos e grupos, atribuindo a tais
diferencas o éxito ou o fracasso social e escolar. Forgoso e dizer que, invariavelmente, a
psicologia diferencial definia que a classe trabalhadora ndo possuia os atributos considerados
como fundamentais ao sucesso.

Os testes psicoldgicos, instrumentos utilizados para a afericdo da capacidade social e
mental dos individuos, exerceram influéncia sobre o pensamento de Claparéde (1973), para

quem a aptidao (rendimento decorrente de disposigédo natural) deveria ser medida afim de que
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a escola viesse a auxiliar os mais aptos — ndo necessariamente aos mais ricos — a alcangarem o
topo da piramide social. Desta forma, tais testes representaram importantes instrumentos de
quantificacdo das diferencas individuais no Instituto Jean Jacques Rousseau.

A psicometria foi, segundo Goulart (2001), um movimento que, juntamente a psicologia
experimental, tem inicio nos laboratorios de psicologia. De acordo com a autora (ibid), a
psicometria nasce, no inicio do século XX, em decorréncia da necessidade de se buscar a
quantificacdo das diferencas, no que se refere aos aspectos psicoldgicos, entre os individuos.
Foram trés os principais movimentos historicos que colaboraram para o desenvolvimento da
psicometria:

1. A necessidade de caracterizacdo da normalidade por meio da identificacdo da
excepcionalidade, no caso da inteligéncia ou de algumas variaveis que caracterizavam a
psicopatologia.

2. As duas grandes guerras, que demandaram a necessidade de melhor aproveitamento dos
recursos humanos, tendo em vista as aptidoes e o equilibrio psiquico dos individuos que
iriam servir a guerra.

3. A crescente industrializagcdo que, com da divisdo do trabalho gera a necessidade de
adequar o homem ao trabalho.

Foi na Franca, com o trabalho de Alfred Binet que por volta de 1905 chega-se a
identificacdo da idade mental em comparacdo com a cronologica. Gardner (1998) refere que
Binet interessou-se pelo estudo da inteligéncia numa perspectiva bastante diferente da de
Galton, que se ocupava dos testes psicofisicos para explorar as diferencas individuais de
inteligéncia a fim de demonstrar a determinacdo hereditaria desta, o que acabou evidenciando
a superioridade de familias nobres em relacdo aquelas cujos membros ndo possuiam titulo de
nobreza. Patto (2000) esclarece que Sir Francis Galton foi o primeiro a transportar 0s
principios da teoria evolucionista de Darwin ao estudo das capacidades humanas; a eugenia
propagada por ele conquistou adeptos entre estudiosos e politicos. Para Binet, ainda que o
propdsito fosse medir as diferencas intelectuais, seu objetivo concentrava-se no estudo da
inteligéncia, conforme os principios do cientificismo:

[...] na inteligéncia existe uma faculdade fundamental, a alteracdo ou auséncia
da qual é de extrema importancia para a vida pratica. Essa faculdade é o
julgamento, também chamado de bom senso, senso préatico, iniciativa, a
faculdade de adaptar-se as circunstancias. Julgar bem, compreender bem,
raciocinar bem, essas sdo as atividades essenciais da inteligéncia. (BINET;
SIMON, apud GARDNER, 1998, p. 61).
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Notamos que Binet apresentava uma perspectiva unitaria no estudo desta faculdade,
assim, a inteligéncia é compreendida, essencialmente, como sintese de habilidades l6gico-
matematicas.

Este contexto de estudo da inteligéncia coincide com o advento da educa¢do em massa
na Franga, que possibilitou o acesso a escola de criangas de diversas classes sociais, 0 que
demandou, da parte das autoridades, uma preocupacdo em relacdo ao aproveitamento dos
estudos, ou seja, havia a crenca de que nem todas as criangas se beneficiariam, da mesma
maneira, dos estudos oferecidos. Passa, entdo, a entrar em préatica a proposta de Binet de
medir o nivel mental das criancas com a utilizacdo de testes psicoldgicos, cujos indices
representavam a previsdo do éxito escolar das criancas.

Evidencia-se, portanto, o carater essencialmente elitista e individualizante da utilizagdo
dos testes psicolégicos pela educacdo, que representam instrumentos ideoldgicos utilizados
pela psicologia e pela educagdo. A qualificacdo dos estudantes, feita pela média aritmética de
seu desempenho, tem o sentido de escamotear as influéncias sociais, localizando e separando
0s que nédo se encontram dentro dos padrdes de normalidade. Estes instrumentos evidenciam a
concepcao de natureza humana e, conforme apontado anteriormente, servem para culpar o
aluno em relacdo ao proprio fracasso, obliterando a responsabilidade da escola em contribuir
para com o0 avanco cognitivo do aluno. Neste sentido, Goulart (2001) afirma que a psicometria:

[...] veio justificar a divisdo de classes, evidenciando que os mais bem
dotados eram realmente 0s que pertenciam aos grupos sécio-econémicos mais
elevados e que, obviamente, constituiam a classe dominante. Assim, mediante
argumentos cientificos, a psicometria contribuiu ndo s6 para reproduzir na
escola a estrutura social mais ampla, mas sobretudo para perpetuar esta
estrutura. As variaveis inteligéncia e nivel s6cio-econdmico, sucesso escolar
e extra-escolar, que constituem, na realidade, varidveis intervenientes,
passaram a ter conotacdo causal — a inteligéncia passou a ser interpretada
como varidvel independente e as demais como variaveis dependentes, numa
tentativa de se estabelecer uma relacdo de causa e efeito. (p. 33-34).

Concordamos com Patto (2000) quando a autora destaca que a psicologia ocupou um
lugar de destaque dentre as ciéncias que esconderam as desigualdades sociais historicamente
determinadas sob o principio das desigualdades pessoais, que sdo consideradas como
biologicamente determinadas. O cientificismo dominante definia a pesquisa pelos principios de
medicdo, quantificacdo e comparacao, principios atendidos pelos testes psicoldgicos.
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2.2.2 A Psicologia Existencial e Humanista

Esta teoria foi aplicada a educacéo essencialmente pela abordagem de Carl Rogers
(1902-1987). Os filosofos existenciais (Soren Kierkgaard, Martin Heidgger, Jean Paul Sartre,
dentre outros) tém como principal objeto de investigacdo a existéncia humana, entendendo o
homem como sua prépria existéncia, dotado de uma subjetividade que se cria a si mesmo,
livremente. O conceito de intencionalidade, pelo qual se desenvolve o existencialismo, indica
que o pensamento independe dos fatos e dos eventos externos.

Conforme Goulart (2001), o movimento humanista em educacdo surge como um
desdobramento, em psicologia, da filosofia fenomenoldgica e existencialista, com a intencao
de se opor tanto ao determinismo que denuncia estar presente no behaviorismo, quanto a
énfase dada pela psicanalise as perturbagdes neuréticas e psicoticas, o que impede, na visao
humanista, que se reconheca as qualidades positivas do homem.

De acordo com Rogers (1969), existe uma natureza humana que impulsiona o homem
em direcdo a superacdo dos obstaculos da vida, o que faz parte da auto-atualizacdo. Os
pressupostos da psicologia humanista, que Rogers ampliou ao campo da educacdo sdo: a
énfase na experiéncia e nas qualidades humanas, o respeito ao significado dos problemas
conforme cada individuo os percebe e, a valorizacao da dignidade do homem.

Conforme apontamos no inicio do item 2.2, Libaneo (s/d) caracteriza a pedagogia nao-
diretiva de Rogers dentro do quadro da pedagogia liberal. Segundo o autor (ibid), o papel da
escola estaria limitado a formacdo de atitudes, a preocupacdo com as caracteristicas e 0s
problemas psicologicos dos alunos, donde decorre que as mudangas importantes a serem
realizadas sdo as mudancas interiores, individuais. Os conteudos de ensino sdo aqueles que
priorizam o crescimento individual e as relagdes interpessoais.

Rogers enfatiza a relacdo entre professor e aluno como a principal condi¢do para a
aprendizagem escolar e, por conta desta énfase, Rogers (GOULART, 2001), critica a escola
como instituicdo que apenas faz decrescer a autonomia e a criatividade. Para o psicologo
americano, a aprendizagem deve ser significativa, o que nesta abordagem significa que deva
estar centrada no aluno, ser auto-iniciada e com envolvimento pessoal, neste sentido, cabe ao
professor facilitar a aprendizagem. Goulart (2001) explica que nesta concepc¢ao:

O facilitador da aprendizagem é aquela pessoa que, consciente de suas
limitacOes e de suas possibilidades, estabelece um clima de receptividade, no
gual ele se torna, progressivamente, um aprendiz participante, um membro
do grupo, uma pessoa que oferece uma participacdo que os alunos podem
acolher ou recusar. A preocupa¢do rogeriana ndo é, pois, o “que ensinar”
mas “como” facilitar o aprender. (p. 95, aspas da autora).
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Ao iniciar o quarto capitulo de seu Livro Liberdade para aprender, Rogers (1969)
explicita sua concepgdo a respeito do modo como tem sido conduzido o processo de
aprendizagem escolar, ao que se segue sua concepc¢ao sobre a facilitacdo da aprendizagem:

Quero comecgar este capitulo com uma afirmagdo que pode parecer
surpreendente a uns e, talvez, ofensiva a outros. E simplesmente esta:
ensinar, a meu ver, é funcdo exageradamente super-valorizada.

Dito isto, corro ao dicionario para ver se realmente tem significado o que
afirmei. Ensinar significa “instruir’. Pessoalmente, ndo estou muito
interessado em instruir o outro sobre o que deveria saber ou pensar. “Comunicar
conhecimento ou habilidade” — minha reacéo é: por que ndo ser mais eficiente,
usando um livro ou uma aprendizagem programada? “Fazer saber” — aqui, fico
com o cabelo arrepiado; ndo tenho vontade de fazer ninguém saber coisa
nenhuma. “Mostrar, guiar, dirigir” — parece-me que se tem mostrado, guiado e
dirigido a gente demais. Assim chego a conclusdo de que tem significado o
que eu disse. Ensinar é, a meu ver, atividade relativamente sem importancia e
enormemente super-valorizada. (p. 103).

Entretanto, nossa posicdo € que a énfase na relacdo interpessoal, na liberdade e na
individualidade do aluno, em nada contribui para a apropriacdo do conhecimento sistematizado
que requer a participacdo ativa ndo apenas do aluno, mas, também, do professor. Conforme
temos afirmado, com base nas leituras que temos realizado a respeito da pedagogia histérico-
critica bem como da psicologia sécio-historica, a transmissdo do conhecimento é essencial
para a superacdo das objetivacdes cotidianas, das objetivacfes em-si.

Embora concordemos com o principio de que o professor deva aproximar-se de seu
aluno, mantendo com ele uma relacéo de respeito as diferencas, de cortesia etc, acreditamos
que ao professor cabe funcdo que seja mais importante do que facilitar, cabe-lhe ensinar, o
que ndo exclui de seu papel a responsabilidade sobre o clima emocional que se estabelece
entre seu grupo de alunos; no entanto, se a escola — cuja fungdo essencial é transmitir as novas
geragdes o0 conhecimento produzido historicamente — ndo cuidar da transmisséo do
conhecimento para, em lugar disso, poder dar conta dos valores sociais e da individualidade,
ela ndo estara cumprindo sua funcgéo e, sim, intensificando a manutencao da individualidade
alienada e a impossibilidade de o individuo ascender as esferas mais elevadas de objetivacGes
humanas, o que resulta, por fim, na impossibilidade de ascensdo as objetivacdes genéricas.
Em relacao ao papel do professor na teoria de Rogers, Mizukami (2001, p. 38) aponta que:

O professor em si ndo transmite o conteudo, da assisténcia, sendo um
facilitador da aprendizagem. O conteldo advém das proprias experiéncias
dos alunos. A atividade é considerada um processo natural que se realiza
através da interagdo com o meio. O contelddo da educacdo deveria consistir
em experiéncias que o aluno reconstroi. O professor ndo ensina: apenas cria
condicdes para que os alunos aprendam.



69

O trecho acima, além de corroborar o que afirmamos anteriormente em relacdo ao
papel do professor, aponta um aspecto muito importante presente nesta abordagem: a visao
liberal de homem, que propde a autonomia e a liberdade, desconectando o homem de sua
realidade socio-historica. A realidade passa a ser, destarte, um fendmeno subjetivo, variavel
conforme o significado atribuido a percepgéo de cada um. O crescimento pessoal € 0 motivo
que impulsiona a aprendizagem, conforme explicita Mizukami (2001, p. 45):

Uma situacéo formal seria concebida, na proposta rogeriana, como um encontro
deliberado e intencional entre pessoas que objetivam experiéncias significativas,
crescimento, atualizacdo e mudanga, que devem caracterizar um processo
buscado, escolhido e ndo obrigado ou imposto. As caracteristicas inerentes a
esse processo sdo a autodescoberta e a autodeterminagao.

Do exposto, compreende-se que a educacdo escolar deva possibilitar os interesses
individuais dos alunos e caminhar no sentido da realizacdo de tais interesses. Ao reduzir 0s
problemas educacionais aos pessoais e ao omitir as contradi¢cGes sociais e educacionais, a
psicologia de Rogers ndo busca conhecer o trabalho do professor de maneira ampla e concreta, ao
contrério, desconsidera o individuo — professor e aluno — como sintese de mdltiplas

determinacgOes e em sua relagdo com a realidade concreta.

2.2.3 A Psicanalise

Kupfer (2001) explica que os teéricos interessados em conhecer e estabelecer as
relacfes entre a psicanélise e a educagdo seguiram pelo menos trés dire¢des. Conforme esta
autora (ibid, p. 67-69), a primeira delas, seguida por Oskar Pfister e Hans Zulliger na Suica no
inicio do século XX, representa a tentativa de criar uma pedagogia psicanalitica a partir da
conducdo das forcas inconscientes ao caminho da moral, assim, o educador deveria servir
como analista e modelo.

A segunda dire¢do tomada no sentido de estabelecer as relagGes entre a psicanélise e a
educacdo, conforme Kupfer (ibid, p.70-72), foi a tentativa de transmissdo da teoria
psicanalitica a pais e professores. Este caminho foi adotado por Anna Freud, cuja intencéo era
“transmitir aos professores um conhecimento que os ajudasse a trabalhar com seus alunos,
criancas “normais”. Mas a insisténcia sobre temas psicanaliticos acabou por colocar énfase
nos distdrbios de comportamento [...]” (p. 71, aspas da autora). Melanie Klein foi outra
psicanalista que seguiu este caminho;. estando voltada para a cura psicanalitica, ela “levou
muitos pais e educadores a suportar melhor as manifestacdes sadicas e agressivas das

criangas” (idem, p.72).
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A terceira direcdo seguida no estabelecimento das relacdes entre psicanalise e educagéo
nao se referem especificamente a educacéo, uma vez que se trata de divulgar os conhecimentos
psicanaliticos aqueles que desejam ampliar sua visdo de mundo, independentemente da
formacdo académica.

Segundo Abrao (2003), a insercdo da psicanalise no Brasil ocorre a partir da década de
1920, favorecida por uma série de mudancas sociais e culturais, dentre as quais o0 surgimento
de uma nova organizagdo econémica, politica e social, proporcionado por transformacfes no
cenario mundial (em grande parte decorrentes da Primeira Guerra Mundial).

O mesmo autor observa que a aproximacdo da psicanalise ao campo da educacao é
favorecida pelo movimento da escola nova que, com o discurso de que a sociedade se
edificaria por meio da valorizacdo das qualidades dos individuos, enfatiza as particularidades
da crianga como ser em desenvolvimento e com logica prépria de pensamento, o que favorece
um campo bastante propicio para a insercdo da psicologia no ambito educacional. Neste
sentido, afirma Abréo (ibid, p. 127):

Temos com isto um espaco bastante fecundo para a introdugéo da psicologia
no meio educacional, enquanto uma ciéncia habilitada a fornecer “[...] os
meios necessarios para que a escola renovada investigue melhor as
caracteristicas infantis e seja um lugar capaz de realizar plenamente os
atributos de cada individuo” (CUNHA®, 1995, p. 41) E por esta mesma
brecha que a psicanalise encontrara espaco para se difundir dentro da
educacdo, auxiliando tanto na compreensdo do desenvolvimento emocional da
crianga quanto na resolucdo das dificuldades escolares que impedem a
expressao de suas potencialidades individuais.

Entretanto, a contribuicdo inaugural da psicanalise a educacdo, no Brasil, objetiva a
divulgacdo dos conceitos psicanaliticos formulados por Freud (ABRAO, 2003). Segundo este
autor (ibid) em um primeiro momento apds 0s acontecimentos iniciais de divulgacdo da
psicandlise, ocorre a divulgacdo dos conhecimentos tedricos referentes a psicanalise de
criangas; os autores destes trabalhos apropriavam-se da psicanalise como um sistema tedrico
que poderia ser aplicado em varios campos do conhecimento por meio de temas voltados para
a educacdo de criangas no ambito familiar e escolar. E prossegue o autor:

Ao empregarem a teoria psicanalitica na educacédo de criancas, estes autores
tinham como meta uma intervencao de natureza profilatica, proporcionando
a crianca condicOes favoraveis de desenvolvimento, de forma a evitar que o
distirbio de ordem emocional viesse a instalar-se e comprometer o
ajustamento de sua personalidade. (ABRAO, 2003, p. 131).

9 CUNHA, M. V. A educagc&o dos educadores: da escola nova a escola de hoje. Campinas: Mercado das Letras,
1995.



71

Posteriormente a este momento de divulgacdo tedrica acerca da psicanalise de
criancas, segue-se 0 momento de aplicacdo desses conhecimentos ao que se refere a higiene
mental escolar, por intermédio de Clinicas de Orientacdo Infantil que assistiam o escolar na
prevencdo da doenca mental (ABRAO, 2003). A psicanalise, desde entdo (décadas de 30 e
40), recebe e trabalha com criangas que apresentam queixa escolar:

Estes servicos de higiene mental entendiam que a crianca problema, ao contrario
da deficiente, tinha suas dificuldades forjadas na relacéo entre suas necessidades
individuais e 0 meio social em que esta inserida. E no bojo desta concepcao que
encontramos espaco para o surgimento da psicanalise de criangas associada a
higiene mental, pratica esta que, em anos subsequentes, serviu de esteio para
o0 surgimento da andlise de criancas propriamente dita. (p. 133).

O terceiro e 0 quarto momentos que caracterizam a relacdo entre a psicanalise e a
educacdo no Brasil, ainda conforme o mesmo autor, referem-se respectivamente a psicoterapia
psicanalitica de criancas praticada inicialmente nas clinicas de orientacdo infantil e
posteriormente nas clinicas particulares e a psicanalise de criancas sob a orientacdo das
Sociedades de Psicanalise.

As colocacdes de Abrdo nos indicam que a aproximacdo da psicandlise a educacao
caminha para o atendimento clinico de criancas com dificuldades escolares, entretanto, alguns
autores (ASSIS, 2003; BARONE, 2003; KUPFER, 2001; SILVA, 2003; SOUZA, 2003)
apontam uma outra participacdo da psicanalise no campo da educagdo a qual, segundo estes,
seria talvez a grande contribuicdo da psicanalise nesse campo. Esta contribuicdo trata da
formacdo do professor com énfase ao tema da relagéo entre ele e o aluno.

Souza (2003) argumenta que Freud vislumbrava uma educacdo ndo repressora, que
respondesse aos questionamentos da crianga conforme surgissem, educagdo esta que seria 0
meio para se evitar 0 aparecimento de sintomas neuro6ticos, uma vez que estes sintomas
seriam, para a psicanalise, o resultado da inibicdo intelectual. Ao abordar a relacdo entre
psicanalise e educacdo no tocante a utilidade da primeira em relacdo a segunda, esta autora
afirma que a psicanélise:

Pode ser util ao nos ensinar o que torna possivel a crianga ter acesso a
aprendizagem oferecida pela escola. O que faz uma crianga ser capaz de
pensar, ou 0 seu oposto, 0 que impede uma crianga de pensar. Quais sdo 0s
desenvolvimentos psiquicos necessarios para tal. E ainda como transformar a
animada curiosidade infantil em desejo de aprender. Como manter isto como
algo prazeroso. (SOUZA, 2003, p. 147).

Esta autora, no entanto, ndo deixa de considerar as questdes individuais das criancas

que possuem, segundo ela, inibicdo intelectual. Seu trabalho clinico aponta para as questdes
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familiares das criancas com dificuldades escolares, cujas queixas de baixo rendimento escolar
indicam, na perspectiva psicanalitica, a presenca de experiéncias familiares angustiantes, com
figuras parentais distantes — salvo casos em que constem déficits organicos ou intelectuais.

Confirmando as evidéncias de que no tocante a educacdo escolar, a contribuigcdo da
psicanalise refere-se a relagdo entre professor e aluno, Silva (2003) enfatiza a “paixdo de
formar” como uma condigdo necessaria ao professor. Ligados a esta paixdo estdo os contetdos
inconscientes, as pulsdes, a transferéncia, a sublimacdo, o desejo, a reparacdo etc, que séo
conceitos préprios da psicanalise. Neste sentido, a paixdo de formar esta ligada a disposicéo
para lidar com sentimentos e encontra no ato educativo a sua “chama incandescente”:

Esta chama vem das fantasias inconscientes do aluno e do professor,
alimentando a paixdo de formar. Essas definicbes de formar atendem as
fantasias singulares de cada professor. Assim sendo, a paixao de formar vai
se expressar dependendo das fantasias que a mobilizam. (SILVA, 2003, p. 92).

A medida que o professor se coloca como alguém que n&o é o dono do saber,
nem de todas as certezas absolutas, o educador esta identificado na relacéo
pedag6gica com a crianga. Esta projeta no professor aspectos de seus
“ideais”, buscando o saber e o conhecimento para desenvolver sua curiosidade
investigativa. (SILVA, 2003, p. 96).

A autora (ibid) manifesta que as caracteristicas da personalidade do professor, forjadas
ao longo de sua histéria de vida — que demanda sentimentos particulares - compfem a
qualidade da relacdo que este mantém com seus alunos, o que ela confirma em sua pesquisa
envolvendo professores que possuem a paixao de formar. Nesta pesquisa, que constitui sua
dissertacdo de mestrado, a autora identifica algumas categorias presentes nos professores
“apaixonados”: o desejo, a fenomenologia da experiéncia de dar aula, o estilo de dar aula e as
fantasias como fontes de satisfacdo (p.100).

Chama-nos a atencdo especificamente o que a autora classifica como fantasias
inconscientes do professor, que mantém a paixdo de formar; estas fantasias séo classificadas
segundo metéaforas: professor-gravido, professor-autodidata, professor-escultor, professor-
autarquico, professor-parteiro, professor-seio, professor-pénis. Cada uma dessas metaforas
representa as atitudes e os sentimentos do professor em relacdo ao ato educativo e aos alunos.

Para Kupfer (2001), € necessario um ponto de equilibrio entre o saber psicanalitico e
as especificidades da funcdo docente, uma vez que o educador ndo pode manter com seus
alunos uma postura de analista, erro ao qual ele esta sujeito a incorrer se considerar a
impossibilidade de controle do inconsciente. Deste modo, esta autora enfatiza a relevancia da

postura do professor em sua relagdo com o aluno:
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Resta, assim, transmitir a Psicanalise ao educador, como parecem entender
0s que, nos dias de hoje, estudam o tema. Mas, 0 objetivo desta transmissao
nao é, como no tempo de Anna Freud, aplicar esse conhecimento diretamente
no trato com os alunos. A transmissdo da Psicanalise ao educador podera,
entdo, produzir efeitos de natureza diversa na postura do professor.
(KUPFER, 2001, p. 76; grifos do original).

Em suas elaboracfes sobre os possiveis vinculos entre a psicanalise e a educacdo,
Assis (2003) estabelece relacdes entre a teoria e a pratica psicanaliticas com o construtivismo,
acentuadamente no que tange ao papel do professor. Conforme a autora, as semelhancas
residem em trés pontos apresentados a sequir:

Em primeiro lugar, o construtivismo sobrepde o processo de aprendizagem ao produto
desta, processo no qual o papel do professor € de parceiro de construcéo, que propde desafios,
questionamentos, papel este bastante semelhante ao papel do analista que possibilita a
construgdo, 0 movimento.

A segunda semelhanca entre psicanalise e construtivismo refere-se a construcdao de
estruturas e formas, ao “aprender a aprender”, que se destaca sobre a aprendizagem de
conteudos. Assim, o desenvolvimento do pensamento, em seu aspecto estrutural, ocorre por
conta da postura indagadora e investigativa tanto do professor quanto do analista.

O terceiro ponto refere-se a valorizacdo presente no construtivismo e na psicanalise,
respectivamente, a acao do professor e do analista em sua disponibilidade para ajudar o outro,
0 que permite considerar que a postura destes na relacdo com o outro, aluno ou paciente, é o
que possibilita o saber.

Assis (ibid) considera ainda a importancia do inconsciente no processo de ensino-
aprendizagem e que a grande contribuigdo da psicandlise reside na formag&o do professor, na
postura deste em relagdo ao processo educativo:

Ora, se o inconsciente ndo pode ser “ensinado” (felizmente, alias!), ele ndo
se torna, por esta razdo, um “inimigo” da pedagogia; ao contrario, pode ser
seu mais poderoso aliado, se é considerado em cada atitude pedagodgica.
Desse ponto de vista, o papel do professor que considera o inconsciente é
basicamente o de oferecer ao aluno condi¢bes otimizadas de afeto,
compreensdo, acolhimento (para que a mente seja livre) e também elementos
béasicos para a formacdo de pensamentos (para que a mente seja alimentada)
e deixar que a mente sonhe, no sentido bioniano do termo. [...] a pedagogia
gue ndo leva em conta o inconsciente corre o risco de deformacéo do Ser, em
lugar de formac&o, que € a base de seu projeto. (ASSIS, 2003, p. 231)

Goulart (2001) salienta que a psicanalise aponta caminhos relevantes para que o
professor possa conhecer processos como a transferéncia, a identificagdo e os mecanismos de

defesa apresentados pelos alunos na situacdo de ensino e, com isso poder ajuda-los em suas
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dificuldades. Segundo esta autora, Freud considerava que a educacgdo funcionava como mais
um sistema de controle, de repressao:

Vamos tomar claro para n6s mesmos qual a primeira tarefa da educacdo. A
crianca deve aprender a controlar seus instintos. E impossivel conceder-Ihe
liberdade de por em pratica todos os seus impulsos sem restri¢des. [...] Por
conseguinte, a educacdo deve inibir, proibir e suprimir... (FREUD, apud
GOULART, 2001, p.126).

Goulart salienta que, ndo obstante esta posi¢cdo, Freud refere-se em outros trabalhos,
aos aspectos transferenciais presentes na relacdo entre professores e alunos. Por outro lado,
verificamos que Cunha (2003), ao apontar a existéncia de vinculos afetivos entre professores e
alunos, adverte para o fato de que ndo necessariamente tais vinculos sejam transferenciais,
uma vez que o professor lida com fatos concretos do dia a dia, ndo podendo adotar uma
postura neutra tal como o analista. Segundo este autor, a contribuicdo da psicanalise ao
trabalho docente refere-se a compreensdo de que este € um processo que abrange outros
fatores (regulados por disposicdes inconscientes) além dos técnicos e metodologicos. De tal
modo, esclarece-se o papel do professor e as explica¢6es acerca do fracasso escolar:

Nessa perspectiva, anula-se 0 mestre, a0 menos na acepcao tradicional que
esta palavra comporta, sinénimo de autoridade suprema, saber incontestavel
e dispositivos disciplinares rigorosos. Sua relacdo com os alunos sera
pautada na compreensdo de que os contedos escolares sdo assimilados por
causa de disposicoes inconscientes favoraveis e que o fracasso, do aluno ou
do professor, deve-se muito mais a fendmenos interpessoais —
transferenciais, por exemplo — do que as peculiaridades do método de ensino
ou do material didatico. (CUNHA, 2003, p. 25).

Em relacdo a concepcdo de homem presente nesta teoria, entendemos que pelo fato de
a formacdo do inconsciente sofrer a influéncia das pessoas que cuidam da crianga em
formagéo, o afeto, o cuidado, a atencdo do cuidador (ou a auséncia de tudo isto) interferem
sobremaneira na constituicdo da personalidade do individuo. Entretanto, a cada fase do
desenvolvimento, existem fantasias inconscientes originadas pelas confluéncias entre as
questbes bioldgicas (fisioldgicas) e 0 modo como a crianga é cuidada. A personalidade do
individuo se forma a partir das vivéncias marcantes em cada estagio e, se estas forem muito
angustiantes, podera haver uma “fixacdo” naquele estagio. Assim, o professor deve reconhecer o
postulado psicanalitico de que seu aluno ja possui vivéncias que estruturam sua personalidade,
0 que indica que as bases de sua personalidade estejam firmadas quando este chega a escola.

As relagdes entre o bioldgico e o social (que se restringe aos relacionamentos afetivos
préximos) tém uma énfase no biologico, uma vez que a formacao do inconsciente depende da

maturacao bioldgica do individuo e desta dependem as fases oral, anal, falica e genital que
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determinardo a personalidade do individuo. A psicanalise vem portanto, oferecer um
referencial de compreenséo do ser humano, oferecendo ao professor conhecimentos acerca da
fase de desenvolvimento em que se encontra seu aluno, fase esta, que define a vida psiquica deste.

Ao procurar explicar a impossibilidade de articulacdo entre a psicanalise e o
marxismo, Séve (s/d) salienta que:

O mérito historico de Freud é o de ter sido o primeiro a considerar a
sexualidade e, por este caminho, os tabus sociais e os preconceitos ideoldgicos
como objeto da Ciéncia, e o de haver comecado seu estudo tornando
manifesto um certo nimero de fenémenos abordados através de uma pratica
fecunda. Mas, ao mesmo tempo, este grande desbravador permaneceu
prisioneiro das ideologias dominantes na sua época no que diz respeito as
concepgdes mais essenciais relativas ao individuo, a sociedade e as suas
relacbes, e estas ideologias marcaram profundamente uma pratica
psicanalitica enraizada nas relacbes sociais burguesas, deformaram até o
alicerce de suas construcdes tedricas e abortaram a tentativa cientifica em
seu conjunto, reduzindo, por fim, a Psicanalise a condi¢do de ideologia
reacionaria. Eis porque toda tentativa de chegar a uma sintese entre
psicanalise e marxismo d& lugar a um ecletismo dos mais mediocres e, com
mais razdo ainda, todo freudo-marxismo termina em mistificagcdo. (SEVE,
apud GOULART, 2001, p. 123-124).

2.2.4 A Psicologia Comportamental

O positivismo de Comte representa uma forte influéncia sobre a abordagem
comportamental (behaviorista ou experimental), determinando uma viséo bastante mecanicista de
homem, segundo a qual o comportamento é considerado passivel de modelagem e explicado
conforme a regra de causa e efeito. A abordagem comportamental € representante do
objetivismo na psicologia e, por sua origem empirista, considera a experimentacdo e a
experiéncia como fontes do conhecimento. (SCALCON, 2002).

Dentre os seguidores desta abordagem, ha muitos grupos que compartilham de principios
diferentes, entretanto, segundo Goulart (2001), “O que os behavioristas de qualquer época
compartilham é o desejo de parcimdnia explicativa e uma inclinagdo decididamente pragmatica,
aliados a uma grande fé na anélise reducionista da conduta animal e humana”. (p. 46).

Os precursores desta abordagem sdo Pavlov, Thorndike, Watson, que, a partir de
pesquisas com animais, elaboraram leis para o funcionamento do comportamento humano.
Goulart (ibid) aponta que o ambientalismo americano presente a partir do inicio do século
XIX trazia a idéia de que o0 ambiente seria o responsavel direto pelo desenvolvimento humano, ou

seja, 0 ambiente modela o comportamento do homem de acordo com suas caracteristicas.
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O fisiologista russo I. Pavlov conseguiu obter o condicionamento de comportamentos
reflexos a partir da associacdo de um estimulo neutro a um estimulo positivo. Com isto ele
procurou explicar que a aprendizagem é determinada pela disposicédo de estimulos ambientais
e internos; tal explicagdo ficou conhecida como condicionamento respondente: o estimulo
antecedente produz uma determinada resposta.

No inicio do século XX, E. L. Thorndike elaborou a “Lei do efeito”, partindo de
experimentos realizados com gatos privados de alimento e liquido. Tal privacdo representava a
motivacdo necessaria para que o animal encontrasse e pressionasse a barra e “aprendesse” o
efeito deste comportamento.

Watson é considerado um dos primeiros e maiores expoentes do ambientalismo; seu
pensamento abarca trés principios fundamentais: a rejeicdo da introspeccéo, a crenga de que 0
mais poderoso determinante do comportamento é o ambiente e a afirmac&o de que o ambiente
condiciona os reflexos animais e humanos. (GOULART, 2001).

Burrhus F. Skinner é o grande nome no campo do behaviorismo radical, suas
publicacBes datadas a partir de 1938 apresentam uma proposta que, baseada na analise
cientifica do comportamento humano, pretende modificar o padrdo liberal de pensamento
vigente na época, apresentando a idéia de que a énfase na determinacédo do individuo deve ser
dada ao ambiente e ndo a autonomia do proprio individuo. Deste modo, é o ambiente que
determina e molda o comportamento, aqui considerado como categoria fundamental de anélise.

Alvite (1981) salienta que, embora Skinner tenha tecido varias criticas ao sistema
norte-americano, tais criticas “ndo descem as raizes, as causas mais profundas dos males
apontados” (p. 93). De fato, 0 autor em questdo critica o0 governo e os métodos educacionais,
mas ndo considera as contradi¢fes sociais em suas analises.

Skinner foi um dos comportamentalistas mais dedicados a analisar e contribuir com a
educacdo escolar, propondo recursos — tais como organizacdo da matéria escolar em unidades
simples e maquinas de ensinar — para conferir eficiéncia ao ensino. Cunha (2003) salienta que
0 paradigma cientifico comportamental ndo criou metodologia ou filosofia educacional e sim,
apenas inspirou atitudes e procedimentos transpostos da teoria a escola: “Ao fazer isso, Skinner
posicionou-se, e posicionou também os adeptos do paradigma, numa certa linha do pensamento
pedagdgico, conhecida como tecnicismo, em que a estruturacdo dos meios supera a discussao
das finalidades educacionais” (p. 61). Skinner assim demonstra sua concep¢édo de ensino:

Toda gente sofreu, e infelizmente continua a sofrer, por causa das teorias
mentalistas de aprendizagem no campo da educacdo. Trata-se de um campo
no qual a meta parece obviamente ser uma questdo de mudar mentalidades,
atitudes, sentimentos, motivos, etc., e a ordem estabelecida € por isso
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particularmente resistente a mudanca. Contudo, o objetivo da educacéo pode
ser expresso em termos comportamentais: um professor planeja
contingéncias nas quais o aluno adquira 0 comportamento que lhe sera util
mais tarde, em outras contingéncias. As contingéncias instrutivas devem ser
planejadas; ndo ha outra solucéo. (SKINNER, 1974, p. 158).

Saviani (2007, p. 365-367) explica que, no Brasil da década de 1960, a educacao
representou um marcante papel no desenvolvimento e consolidacdo das relagdes capitalistas
entre Brasil e Estados Unidos, que seguiam o modelo associado-dependente. Alguns dos
principios que orientam este modelo sdo: preparacdo de mdo de obra para as empresas;
elevacdo da produtividade escolar; aplicacdo do modelo organizacional ao campo
educacional. A educacgéo passa a ser, portanto, um investimento.

Os principios da racionalidade, eficiéncia e produtividade que embasam as relacfes
Brasil — Estados Unidos estdo presentes na LBD 5692/71%, que determina a extensdo da
tendéncia produtivista a todas as escolas do pais, por meio da pedagogia tecnicista. Assim, a
tendéncia pedagdgica tecnicista, apoiada nos referenciais de Skinner:

[...] buscou planejar a educacdo de modo que a dotasse de uma organizagéo
racional capaz de minimizar as interferéncias subjetivas que pudessem por
em risco sua eficiéncia. Para tanto, era mister operacionalizar os objetivos e,
pelo menos em certos aspectos, mecanizar o processo. Dai a proliferacdo de
propostas pedagodgicas tais como o enfoque sistémico, o microensino, o
telensino, a instru¢do programada, as maquinas de ensinar etc. (SAVIANI,
2007, p 380).

Ao analisar o papel do professor na pedagogia tecnicista no Brasil, Facci (2004a)
sublinha que a andlise experimental do comportamento entra em cena partir da década de
1960, contexto da ideologia da ditadura militar, e oferece subsidios para a pedagogia
tecnicista ao enfatizar a eficiéncia e a produtividade com vistas ao alcance da objetividade e
da operacionalidade do ensino. Segundo a autora:

O professor quase desaparece nesse tipo de pedagogia, pois ele é apenas uma
espécie de aplicador de técnicas ja previamente estabelecidas. A
aprendizagem seria resultado da atividade reativa do aluno em relagdo as
técnicas empregadas. Assim, proliferam propostas pedagdgicas tais como o
enfoque sistémico, o microensino, o telensino, a instru¢do programada, as
maquinas de ensinar, etc. [...] (ibid, p.107-108).

? Tais principios podem ser identificados em alguns trechos:
Cap 1, artigo 2°; “O ensino de 1° e 2° graus sera ministrado em estabelecimentos criados ou reorganizados sob
critérios que assegurem a plena utilizacdo dos recursos materiais e humanos, sem duplicagdo de meios para
fins idénticos ou equivalentes”.
Cap 1, artigo 5°, paragrafo 2° (parte de formagédo especial de curriculo), alinea a) “tera o objetivo de sondagem
de aptiddes e iniciacdo para o trabalho, no ensino de 1° grau, e de habilitacdo profissional, no ensino de 2°
grau.
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A tecnologia do ensino, firmada no pressuposto de que 0 comportamento é modelado e
mantido por suas consequiéncias, indica ao professor que este deve estruturar o0 ambiente para
que o aluno emita 0 comportamento considerado adequado e desejavel.

Ensinar representa, em primeira instancia, arranjar e planejar as contingéncias de
reforco, até que, gradativamente o aluno passe a estrutur seu proprio esquema de
contingéncias, de tal modo, aprender é modificar o seu préprio comportamento. Os
comportamentos desejados sdo instalados e mantidos por condicionantes e reforcadores
arbitrarios tais como elogios, notas, prémios etc, que se associam a outros como diploma,
prestigio etc. Em relacdo ao papel do professor, Mizukami (2001) aponta que:

[...] neste tipo de abordagem supde-se e objetiva-se que o professor possa
aprender a analisar os elementos especificos de seu comportamento, seus
padrdes de interacdo, para, dessa forma, ganhar controle sobre eles e modifica-
los em determinadas dire¢des quando necessario, ou mesmo desenvolver
outros padrdes. (p. 21)

Ao enfatizar a necessidade de instrumentalizar o professor para que 0 processo
educativo se torne realmente efetivo, ou seja, para que se consiga resultados positivos, a
abordagem de Skinner deixa implicita a idéia de que falta ao professor apenas conhecimentos
metodoldgicos e que a fungdo deste é meramente modificar o comportamento do aluno
conforme padr@es desejados.

A parte a vertente (de Watson ou Skinner), a abordagem comportamental traz
implicacdes bastante utilitaristas no campo da educacdo, sobretudo ao que se refere ao
controle do comportamento, modificando-o em direcdo ao comportamento desejado, que
representa o resultado esperado. As praticas pedagdgicas sao, portanto, direcionadas para
objetivos previamente estabelecidos.

Dentre as teorias de aprendizagem, a que mais ofereceu suporte ao modelo tecnoldgico de
educacdo foi a comportamental. Conforme Goulart (2001), tal modelo abarca:

— aexplicitacdo de objetivos em termos comportamentais (respostas observaveis emitidas a
estimulos apresentados aos alunos);

— a definicdo de estratégias de ensino conforme os objetivos explicitados e os resultados
esperados;

— aavaliacdo objetiva (diagndstica, formativa e somativa);

— 0 ensino programado (reforcamento de respostas corretas em textos ou maquinas de
ensinar).

Recompensa e controle, planejamento das contingéncias de aprendizagem, das sequéncias

de atividades de aprendizagem e modelagem do comportamento humano a partir da manipulagao
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de refor¢os e da desconsideracdo de varidveis ndo observaveis estdo, de acordo com Mizukami
(2001, p. 20), dentre os principios fundamentais desta abordagem aplicados ao ensino.

N&o podemos nos esquecer de que o contexto social de desenvolvimento tecnoldgico e
econdmico exigia atitudes pragmaticas e utilitaristas, o que acabou orientando escolas e
industrias no sentido de evitar o erro e conquistar a maxima eficiéncia, independentemente
das caracteristicas individuais. Concordamos com Mizukami quando a autora afirma que:
“Skinner ndo se preocupa em justificar por que o aluno aprende, mas sim em fornecer uma
tecnologia que seja capaz de explicar como fazer o estudante estudar e que seja eficiente na

producdo de mudangas comportamentais”. (p. 33).

2.3 Ideérios pedagdgicos e centralidade psicologizante

Neste topico vamos abordar algumas teorias em que a individualidade e os aspectos
subjetivos colocam-se como determinantes do processo de aprendizagem. Miranda (2000)
utiliza a expressdo “pedagogias psicoldgicas” para referir-se ao conjunto de influéncias das
teorias psicoldgicas presentes nas reformas educacionais, influéncias estas concretizadas em
parametros, concepcdes e modelos advindos da psicologia da educacdo que subsidiam
modelos pedagogicos. Algumas influéncias de teorias psicologicas na educacdo foram
apontadas ao longo deste capitulo, restando agora, referirmo-nos aquelas que estdo em

evidéncia na atualidade.

2.3.1 A Escola Nova

Ao procurar estabelecer as relagfes entre algumas tendéncias pedagogicas e as teorias
psicologicas, Facci (2004a) aponta no movimento da escola nova a énfase na criangca, com
respeito a sua individualidade e a consequente retirada, para um segundo plano, do professor e
dos contetdos escolares. Ao enfatizar a busca por uma sociedade solidaria, igualitaria e
cooperativa, este movimento considera a escola, por si mesma, capaz de resolver 0s
problemas do contexto sécio-econdmico, o que nos leva a entender que ele ndo representa um
movimento critico, ao contrario, seus enunciados preconizam uma Vvisdo bastante ingénua de
educacdo (SAVIANI, 1999). Entretanto, ndo podemos deixar de reconhecer que a escola nova
representa uma tentativa de romper com 0s métodos autoritirios presentes no ensino

tradicional, ao enfatizar a dimensdo humana (e, neste caso, saudavel) dos alunos.
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O movimento da escola nova, ao menos no Brasil, caracteriza-se por dois grandes
momentos: em sua fase inicial, a maior influéncia teérica vem do experimentalismo europeu,
essencialmente por meio de pesquisas realizadas no Instituto Jean Jacques Rousseau, em
Genebra, na Suica. Este instituto foi fundado por Claparéde em 1912 e, em momento
posterior, foi dirigido por Jean Piaget, sendo o local onde se realizavam estudos experimentais
e psicométricos. Nesta primeira fase, predomina também a influéncia explicita de Montessori,
Decroly e do americano J. Dewey.

No Brasil, o inicio da pedagogia nova esta ligado a IV Conferéncia Nacional de
Educacdo, ocorrida no periodo de 13 a 20 de dezembro de 1931, quando Getulio Vargas exorta 0s
educadores a definirem as bases da politica educacional que deveria guiar as acdes do governo em
todo o pais. Fernando de Azevedo incumbe-se da elaboracgdo das diretrizes da educagdo popular
no Brasil, conhecido como “Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova”, documento
doutrinario e de politica educacional, apresentado no inicio de 1932.

Dentre os pontos sobre os quais fundamenta-se o referido documento, que vém citados
a seguir, Saviani (2007) destaca alguns que facilmente observamos nas propostas de
Claparede:

1. A educacdo nova € uma reacdo contra uma estrutura educacional montada por uma
concepcao ultrapassada. A nova concepcdo deve ser fundada no carater bioldgico,
especificamente nas aptiddes naturais dos alunos e na hierarquia de suas capacidades.

2. A reforma social ocorre a partir da agdo sobre o individuo, que age sobre si mesmo.

3. A funcéo educacional é desenvolver ao méximo a capacidade vital humana e a sele¢do dos
alunos deve ser feita com base em suas aptiddes naturais.

4. Propde o estimulo as atividades espontaneas e a satisfacdo das necessidades da crianca,
adaptando a educacdo as necessidades psicobioldgicas da mesma. Enfatiza considerar o
interesse da crianca.

Vejamos agora o que Claparede (1973) expde no capitulo “A escola sob medida”,
nome que intitula o livro do qual faz parte. Neste, 0 autor destaca a preocupacéo com a adaptacao
escolar e profissional dos individuos segundo as diferencas individuais (especialmente a
inteligéncia). Para o psicdlogo, a escola deveria ministrar um ensino diferenciado conforme a
inteligéncia dos alunos, assim, um estudo mais exigente deveria ser aplicado aos mais
inteligentes e um estudo mais condescendente aos menos inteligentes.

Claparéede (ibid, p.173) afirma que, ao fazer os alunos fracos acompanharem 0s mais
fortes e os mais fortes esperarem os mais fracos, a escola produz um tipo “mediocre, nocivo,

monstruoso e anti-natural: o aluno médio”. A escola tradicional, portanto, passa a ser
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abominada por ir contra a natureza do aluno e, assim, gerar nele a falta de rendimento e a
repugnancia.

Ainda segundo Claparéde, para que a escola venha superar esta condigdo de produtora
de individuos mediocres, ele apresenta algumas sugestbes que fazem parte da “escola sob
medida”, nome que ele atribuiu a sua proposta de tornar a escola adequada a medida da
inteligéncia de cada um, “como um sapato que deve ser conforme o nimero e a medida do
pé”. A “escola sob medida” deveria ser levada a cabo com as seguintes estratégias que, a
nosso ver indicam a presenca da individualizacdo do ensino, do subjetivismo ao qual ja nos
referimos.

a) Classes paralelas: divisdo das classes em fortes para os inteligentes e fracas para os que
tém dificuldade para acompanhar, o que significa agrupamento por capacidade.

b) Classes moveis: sistema que permite ao aluno seguir aulas em graus diferentes nas
diversas mateérias.

c) SessOes paralelas: oferecimento de uma diversidade de areas.

d) Sistema de opcBes: diminuicdo do ndmero de aulas obrigatorias, assim, nas horas
restantes da carga horaria, o aluno cursa o que é de seu interesse.

Claparede (ibid) evidencia, na citacdo que se segue, a sua concepcdo sobre o
desenvolvimento e a educacao:

Os educadores — ndo podemos, ai de nés, dizer que sejam conhecedores de
criancas — bem deveriam seguir o exemplo dos conhecedores de animais.
Pois, justamente, o que resulta de nosso sistema de programas uniformes é
obrigar as criancas a cuidar principalmente das disciplinas para as quais néo
tém aptiddo natural. Precisamente aquele que ndo tem queda para
matematica passa noites em cima de problemas que absolutamente ndo
compreende e, como ndo se pode fazer tudo a um s6 tempo, ei-lo que
negligencia sua composicdo francesa, talvez mais conforme a um de seus
gostos inatos. Na corrida de obstadculos que constitui um ano escolar,
empurrados, atropelados, fartos, nossos filhos, por uma espécie de
apreensdo, bem natural, dirigem todas as suas preocupacdes, sendo todas as
suas energias, aos ramos de estudo para 0s quais ndo sentem disposicao
particular. Gastam-se no trabalho ingrato de cultivar o solo estéril e de deixar
inculto justamente aquele que prometia uma bela colheita. (CLAPAREDE,
1973, p. 175, grifos do autor).

A concepcdo de desenvolvimento humano que esta explicita nesta abordagem é
bastante inatista, ou seja, a inteligéncia ¢ uma condicdo dada biologicamente e se manifesta
independentemente da escola. O objetivo da escola passa a ser o de acentuar as diferencas
entre os individuos, centrando-se nas aptid6es dos individuos, mantendo, assim, a condi¢cdo —

tida como natural — de cada um. Ela ndo busca a superacdo da condicéo cognitiva do aluno e
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podemos dizer que por isso ndo favorece a superacdo da individualidade em-si, da vida
cotidiana do aluno. Do mesmo modo, seguindo a concepg¢do de Claparede, a escola tende a
manter as desigualdades de classe, a impor sobre o aluno®* seu fracasso escolar e a segmentar
alunos “fortes” e “fracos”.

Afirmamos que o movimento da escola nova apresenta-se em dois momentos na
realidade educacional brasileira. Apds o apogeu no periodo que se estende do final da década
de 1940 até inicio da década de 1960 (SAVIANI, 2007, p. 277-302), ela entra em crise,
cedendo espaco a pedagogia tecnicista, a qual predomina por toda década de 1970. Segundo
Goulart (2001), o segundo momento inicia-se a partir da década de 1980 com a
predominancia das idéias de Piaget e perdura até os dias de hoje com o construtivismo, a
teoria do professor reflexivo e a teoria das competéncias.

A obra de Piaget destaca-se como referéncia cientifica sugerindo que a escola deveria
promover o desenvolvimento da cooperacdo e da autonomia para que assim fossem criadas as
bases de uma sociedade solidaria e fraterna. O lema “aprender a aprender”, desenvolvido a
partir dos ideais escola-novistas, surge como proposta que visa substituir a &énfase no ensino
dos contetdos pela énfase na aprendizagem.

Duarte (2001b) explicita quatro posicionamentos valorativos contidos no lema
“aprender a aprender”. Consideramos importante a retomada desses posicionamentos feitos
pelo autor, uma vez gque nossa énfase neste capitulo tem sido a de refletir sobre as perspectivas
psicologicas em educacdo presentes na formacgdo de professores, especialmente no que se
refere a concepcao de homem, sociedade e educagdo escolar.

O primeiro posicionamento indica que as aprendizagens que o individuo realiza por si
mesmo sdo mais desejaveis e importantes do que as adquiridas por transmissao. Uma educacéo
conforme os pressupostos do materialismo histérico também considera a importancia da
autonomia intelectual, entretanto, autonomia e transmissdo de conteudos ndo séo excludentes;
do nosso ponto de vista, a auséncia de ensino ndo representa o favorecimento da autonomia,
tampouco representa uma educagdo democratica.

O segundo posicionamento sugere que € mais importante que o aluno desenvolva um
método de construcdo de conhecimentos do que aprender o que foi descoberto e sistematizado
por outras pessoas. A transmissdo do conhecimento é essencial do ponto de vista historico e
material, sendo assim, este posicionamento nega a prépria ciéncia e a atividade do cientista,

que precisa conhecer o conhecimento j& sistematizado para que possa avangar em sua area.

2! Embora o autor defenda que o fracasso seja da escola, em suma, este acaba sendo colocado sobre o aluno
porque indica que ele ndo tem as capacidades e habilidades necessarias para 0 bom desempenho escolar.
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O terceiro posicionamento propde que, para que seja verdadeiramente educativa, a
atividade do aluno deve ser dirigida e impulsionada por seus interesses e suas necessidades.
N&o ha objecdes quanto ao fato de o cotidiano ser utilizado, até certo ponto, como momento
de partida das aprendizagens, entretanto, quando a educacdo esté limitada a este cotidiano, ela
ndo promove a superacdo da individualidade em-si. O género humano é muito mais
abrangente e complexo que o mundo ao nosso redor, portanto, a educacdo deve favorecer que
0 aluno se aproprie de um universo o qual sozinho ele ndo conheceria.

O quarto e Gltimo posicionamento apresentado por Duarte (ibid) refere-se a preparacao
que a educacdo deve oferecer aos individuos para que estes acompanhem as mudancas da
sociedade. A educacdo, neste sentido, serviria para promover a adaptacdo a sociedade,
conformando e domesticando os individuos, naturalizando, desta maneira, a alienagdo que
caracteriza a sociedade capitalista.

Com estas breves consideracfes a respeito das pedagogias do “aprender a aprender”,
ressaltamos que este lema ndo compde as categorias mediadoras da préaxis educativa na
perspectiva critica — conforme ja apontamos no capitulo anterior — uma vez que, em primeiro
lugar deveria estar o “ensinar a aprender”, o que representa auxiliar o aluno a pensar, com a
utilizacdo de conteudos mediadores.

Atualmente, temos teorias pedagogicas como 0 construtivismo, a do professor
reflexivo e das competéncias, que enfatizam a individualidade e a naturalizacdo do fenémeno
psiquico por meio de referenciais psicolégicos. H& que se considerar que todos o0s
movimentos em educagdo articulam-se com o momento socio-politico, dai afirmarmos a
multideterminacédo do fendmeno educativo: as mediacGes sociais envolvidas neste fenémeno e
as relacdes dialéticas, de influéncias muatuas e movimentos contraditorios, entre educacéo,
psicologia, individuo e sociedade. Exporemos brevemente cada uma destas trés teorias,
apontando em cada uma delas suas fundamentacdes teoricas, a concepcao da relacdo entre

ensino e aprendizagem e o papel do professor nesta relagéo.

2.3.1.1 O Construtivismo

O construtivismo tem sido bastante divulgado como proposta pedagogica. Caracteriza-se
por ser uma abordagem pedagdgica que tem como prioridade favorecer a aprendizagem do
aluno, respeitando o seu nivel de desenvolvimento cognitivo. O construtivismo surge como um

desdobramento das concepgdes da Escola Nova sobre a escola, a educagéo e o ensino. O criador
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do construtivismo é Jean Piaget®? que, embora n&o tenha se dedicado especificamente as questdes
da educacdo, elaborou argumentos acerca da necessidade de supera¢do do método da escola
tradicional, propondo a importancia de novos métodos de ensino.

Em seu livro Para onde vai a educacéo?, de 1948, Piaget contrape 0s pressupostos
do ensino tradicional aos da escola ativa, no que tange as suas implica¢fes sobre os escolares
e expde a relevancia do conhecimento psicologico a educacdo. Nao é nosso objetivo apresentar
0s principais conceitos da obra de Piaget, tampouco as tdo faladas fases do desenvolvimento
cognitivo; nossa principal intencdo neste momento é mostrar de que maneira o psicélogo
suico incentivou uma escola construtivista.

Os argumentos de Piaget (1948) a favor de uma escola construtivista sdéo embasados
em suas pesquisas sobre como ocorre o desenvolvimento do conhecimento nos individuos,
destacando-se a importancia da acéo deste individuo na construcédo de seu proprio conhecimento.
Piaget considerava que a escola deveria partir do pressuposto de que o aluno constréi seu
préprio conhecimento a partir da acdo sobre os objetos, por meio de situacGes novas que
perturbem o equilibrio do organismo, incentivando-o & busca do equilibrio (obtido através do
conhecimento) o que faz com que o individuo construa hipoteses acerca das coisas, da realidade.

Entretanto, ainda que Piaget seja o grande incentivador do construtivismo, temos hoje
algumas outras referéncias neste campo. César Coll, no livro Psicologia do Ensino (2000),
propGe um construtivismo onde se comunicam varias teorias do desenvolvimento que, do
nosso ponto de vista, partem de concepcOes distintas acerca da formacdo do psiquismo
humano. Segundo esquema elaborado por este autor:

As fontes tebricas da concepcdo construtivista de ensinamento e
aprendizagem sdo: as teorias do processamento da informagdo, a teoria
genética do desenvolvimento intelectual, os componentes afetivos,
relacionais e psicossociais do desenvolvimento e da aprendizagem, a teoria
da assimilacdo, a teoria sécio-cultural do desenvolvimento e da
aprendizagem. (COLL, 2000, p. 363).

Chama-nos a atencéo a diversidade de autores contemplados em sua proposta de ensino-
aprendizagem numa abordagem construtivista; proposta esta um tanto eclética a nosso ver. E
evidente, no entanto, que esta ndo € a Unica concepcdo de construtivismo, uma vez que, segundo
Facci (2004b, p. 90), ndo existe um significado consensual a respeito desta concepcao; por outro

lado, o que parece ser consensual é a concepgdo de educacdo trazida por esta proposta.

22 0 psicologo Jean Piaget, ao elaborar sua teoria do desenvolvimento cognitivo, propds que o desenvolvimento seja
construido pela crianca através de sua interagdo com o objeto. A cada fase do desenvolvimento, a crianga
elabora, constroi hipoteses acerca da realidade, de tal forma, o conhecimento é construido, pela crianca,
conforme suas possibilidades cognitivas.
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Wadsworth (2000, p. 122-133) estabelece seis principios que devem nortear o
professor que trabalha na perspectiva tedrica de Piaget, onde se destaca, sobretudo, o papel de
observador do desenvolvimento da crianca, tal como na escola-nova, conforme se vé:

1. Criar um ambiente e atmosfera nos quais as criangas serdo ativas e iniciardo e completarao
suas atividades. Oferecer tempo para gastar, e materiais para completar as atividades
iniciadas por elas mesmas.

2. Com relacdo ao conhecimento social-arbitrario, fornecer para a crianca a resposta certa
(dar “feedback” para suas respostas) e reforcar o conhecimento social-arbitrario. No
conhecimento fisico, encorajar a crianca a encontrar diretamente a resposta a partir da
atividade sobre os objetos. No conhecimento l6gico-matematico, evitar dizer a resposta
certa e reforgé-la.

3. Permitir que a crianca na fase pré-operacional atravesse estagios em que esta “errada”.

4. Alguns tipos de conhecimento sdo melhor aprendidos (e motivados) atraves da interacdo
com outras criangas.

5. Ver todos os aspectos do conhecimento como inseparaveis.

6. Se quiser que uma crianga adquira um determinado fato ou parte de um contetdo que nao
Ihe esteja disponivel, deve-se ensina-la diretamente e reforcar a aprendizagem.

De acordo com as prescri¢cbes do autor (ibid) compreendemos que a escola deve
priorizar o processo de aprendizagem do aluno, a constru¢do do conhecimento, o aprender a
aprender. A escola que, sob a perspectiva tradicional enfatizava o contetdo, passa a enfatizar
0 respeito & individualidade, as necessidades e os interesses dos alunos; acontece que 0s interesses
dos alunos sdo os interesses imediatos decorrentes de sua vida cotidiana, que devem ser tomados
como ponto de partida na educacao escolar, com vistas a superagdo do senso comum.

Embora a teoria de Piaget seja referente ao desenvolvimento cognitivo, Kamii (2003)
destaca que as implicacGes pedagdgicas da teoria de Piaget incidem muito mais sobre o
desenvolvimento socio-afetivo da crianca (no que se refere a autonomia, interacéo e resolucao
de seus proprios conflitos, independéncia, curiosidade e iniciativa) do que sobre o
desenvolvimento cognitivo.

Deste modo, segundo a autora (idem), o professor deve seguir objetivos a longo prazo,
como o desenvolvimento da personalidade, autonomia intelectual e moral, e objetivos a curto
prazo, que se referem ao desenvolvimento socio-afetivo e cognitivo. Partindo das investigacdes de
Piaget, a mesma autora sugere que para a consecucdo dos objetivos apresentados, o conteldo

apresentado na escola deve ser evitado uma vez que as “situacOes na vida cotidiana estimulam



86

as criangas a aprenderem e a se desenvolverem” (p. 102), deste modo, deve-se priorizar 0s jogos
de construgdo, atividades artisticas, jogos, criacdo de animais e plantas, expressao etc.

A autora refere-se a pré-escola onde, sabemos, ndo ser mesmo possivel a crianca ficar
por muito tempo concentrada e ouvindo o professor, deste modo as atividades acima devem,
sim, estar presentes nas aulas. Entretanto, acreditamos que nesta fase a crianga tenha condicoes
de se apropriar de certos conteldos que cabem a escola organizar e transmitir. Sobre isso, de
forma diferente, a autora afirma que:

Em geral, tiramos de Piaget que é inutil organizar o conteldo para as
criancas. Tudo o que Ihes dizemos ou tudo o que lhes mostramos € certamente
assimilado de maneiras muito diferentes das nocdes adultas. Felizmente, as
criangas organizam as coisas para si proprias porque tentam constantemente
dar sentido ao seu mundo.[...] A informacdo especifica que lhes dermos
nestes momentos tem uma significacdo muito diferente da que poderiamos
impor-lhes pela nossa propria iniciativa. (KAMII, 2003, p. 131).

Concordamos com Davidov (1988, p.3) quando este psicologo afirma que a escola
deve ensinar os alunos a pensar, decidir, desenvolver-se ativamente nos fundamentos do
pensamento contemporaneo, mas, para tal, € necessario organizar um ensino que impulsione o
desenvolvimento via pensamento teérico”®. Dito de outro modo, o ensino e a educacio s&o
indispensaveis para o desenvolvimento das capacidades infantis, determinadas mais pelas leis
socio-histdricas do que pelas leis naturais.

Nossas consideraces em relacdo ao construtivismo abarcam alguns pontos que estdo
dialeticamente relacionados. Em primeiro lugar, a individualizagdo do ensino, individualizacio
esta que encontra uma aceitavel acolhida na sociedade capitalista e neoliberal. E certo que
também compartilhamos do principio de que se deve considerar o0 ponto de vista do aluno, a
construcao de suas hipoteses conforme o desenvolvimento, entretanto, ndo podemos deixar de
considerar que a aprendizagem determina os rumos do desenvolvimento. De acordo com o
construtivismo, a escola precisa esperar as realizagfes e conquistas individuais do aluno, atitude
que ndo representa a superacdo da vida cotidiana do aluno. A nosso ver, o individuo que o
construtivismo considera é o individuo em-si.

Outro ponto refere-se & concepgdo de homem e humanizagdo presente nesta abordagem.
A teoria do desenvolvimento cognitivo de Jean Piaget parte de pressupostos da biologia, onde
conceitos como equilibrio, maturacdo e adaptacdo referem-se a organismos (individuos) que
parecem nao sofrer a influéncia das determinac@es histdrico-culturais pelas quais a sociedade

passa. Alias, o conceito de social no pensamento de Piaget é bastante limitado as relacdes sociais

2 O autor explica que o pensamento tedrico consiste na busca de compreensao das coisas e dos acontecimentos
analisando as condicgdes de sua origem e desenvolvimento.



87

proximas e ndo as de classe, onde estdo abarcadas a desigualdade social, a alienacdo e a
barbarie. Klein (2000) destaca que a teoria de Piaget contempla no homem duas naturezas
complementares: a bioldgica e a social e psicologica, sendo 0 homem um produto da natureza,
em que toda sua criacdo estaria subjugada as leis naturais.

Merece destaque também em nossas considerages a respeito do construtivismo, o
papel do professor. Parece que é mais importante que o professor conhega o desenvolvimento
infantil do que o conteido escolar; é mais importante animar e orientar do que ensinar. O
papel do professor, de transmitir o conhecimento que a humanidade produziu é desvalorizado,
bem como a propria escola. Entendemos que a autonomia intelectual, que é uma proposta do
construtivismo, ndo acontece se ndo houver apropriacdo do conhecimento que acontece, em
especial, pela transmissao de conteudos.

Esta compreensdo encontra refor¢co em Leontiev (s/d) quando este psicélogo enfatiza a
importancia da transmissdo dos resultados do desenvolvimento sécio-histérico as geragdes
posteriores; sem esta transmissdo, segundo Leontiev (ibid, p.291) “Seria impossivel a
continuidade do processo historico”. Apés citar um exemplo ja dado por Pierdn, que constroi
a hipétese de uma catastrofe onde sobreviveriam apenas as criancas e as coisas materiais,
Leontiev afirma que a historia teria que recomecar. Para ele, “o0 movimento da historia so &,
portanto, possivel com a transmissao, as novas geracOes, das aquisicdes da cultura humana,
isto é, com educacdo”. Esperamos que, com esta afirmacéo, tenhamos conseguido esclarecer o
quanto priorizamos a transmissdo dos contetidos e discordamos de qualquer proposta em que
este principio ndo seja atendido.

Em relacdo a formacao de professores, Arce (2000) denuncia que a retérica dominante
no meio educacional dita que enfrentar desafios do cotidiano, trabalhar em equipe e estar
flexivel as mudancas da sociedade representa o perfil ideal para o professor do novo século, 0
que reflete nas escolas as politicas neoliberais e p6s-modernas que assolam a sociedade e
tornam o0 momento propicio para a implantacao de teorias a-criticas. Neste sentido, o professor
ndo s6 deve utilizar o construtivismo em sua pratica®*, como também, deve ser formado sob
esta perspectiva, para que ndo cometa erros permitidos na perspectiva tradicional. De acordo
com a autora (ibid, p. 56), em muitos cursos de formacdo de professores prevalecem o

conhecimento sobre o desenvolvimento infantil, trabalho em equipe e atitude reflexiva.

24 Encontramos em Miranda (2000 p. 33) referéncias a um estudo de caso comparativo por ela realizado, a
respeito das concepgdes sobre o construtivismo tidas por professores de seis escolas. A autora constata que o
conceito de construtivismo apresentado pelas professoras é de oposicao ao ensino tradicional, ou seja, sabiam
0 que o construtivismo é, pelo que ele ndo é, o que evidencia que a utilizacdo deste é mais uma imposicéo do
que uma apropriagao.
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Principios como estes vém reforcar concepgdes distorcidas a respeito do trabalho
educativo, bem como da importancia do conhecimento cientifico. Concordamos com a autora
quando afirma:

Se partirmos do pressuposto de que o professor, assim como o aluno,
aprende somente exercendo uma atividade prazerosa, Util e pratica, retiramos
da atividade de estudo a sua natureza intelectual e a transformamos em
atividade puramente instrumental, fato este que acaba por descaracterizar o
trabalho do professor como trabalho intelectual. (ARCE, 2000, p. 57).

Em texto publicado em 2000, Miranda (p.30) observa que o construtivismo ndao é um
modismo passageiro e, sim, um processo psicopedagdgico amplo, mediador de politicas
educacionais propostas para a América Latina que enfatizam os processos de aprendizagem e
defendem que a mudanca na perspectiva de compreensdo de tais processos possibilita a
mudanca educacional de um pais.

Embora tenham se passado oito anos da publicagdo do referido texto, podemos afirmar,
pela literatura disponivel e pela observacéo, que ele ¢ atual, pois 0 construtivismo ainda esta vivo,
0 que justifica nossa preocupacdo com a retomada do psicologismo em educagao, ou seja, por ndo
representar um modismo passageiro, seu influente apelo a individualidade é muito forte e
determinante, dificultando a receptividade por id€ias e teorias psicoldgicas e educacionais em que
a individualidade seja compreendida ndo como determinante, mas como determinada pelas

condicdes historico-culturais, dentre as quais esta a educacao.

2.3.1.2 A Pedagogia das Competéncias

O grande idealizador e divulgador da abordagem das competéncias é o sociologo
francés Phillipe Perrenoud. Suas publicacdes sdo voltadas para a énfase de que 0 ensino
orientado para o desenvolvimento de competéncias daria conta das superagdes das dificuldades
pelas quais a escola passa atualmente. Segundo o autor (2000), as dificuldades da escola séo
ocasionadas pelo ensino tradicional, pelo individualismo dos professores e pela dificuldade,
por parte do professor, em definir e compreender seu oficio.

Perrenoud (2000, p. 15) assim define o que é competéncia: “A no¢do de competéncia
designara aqui uma capacidade de mobilizar diversos recursos cognitivos para enfrentar um
tipo de situacdo”. Assim, antes de expor cada uma das dez competéncias necessarias a
reelaboracdo do oficio de professor, e que referem-se a uma nova compreenséo do processo de
ensino e aprendizagem, o autor esclarece que cada competéncia mobiliza uma série de outras

novas competéncias e que o professor deve dominar os saberes relativos a metacognicao.
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Apenas para ilustrar, apresentamos resumidamente quais sdo as competéncias necessarias
para ensinar; ndo analisaremos cada uma delas, teceremos apenas alguns comentarios que se
aplicam ao seu conjunto.

1- Organizar e dirigir situacdes de aprendizagem
O trabalho educativo deve ir além da aula expositiva. O professor precisa entender-se como
alguém que concebe e dirige situacGes de aprendizagem para, assim, conhecer para cada
disciplina, os contetdos a serem ensinados e sua traducao em objetivos de aprendizagem. Isto
implica em:
1. Trabalhar a partir das representacdes dos alunos.
2. Trabalhar a partir dos erros e dos obstaculos de aprendizagem.
3. Construir e planejar dispositivos e seqiiéncias didaticas. Administrar a progressdo das
aprendizagens

2- O ensino deve ser concebido na perspectiva de longo prazo, as acBes devem ser

pensadas para contribuirem na progressdo de cada um. Isto envolve:

1. Conceber e administrar situacGes-problema ajustadas ao nivel e as possibilidades dos
alunos.

2. Adquirir uma visao longitudinal dos objetivos de ensino.

3. Estabelecer lacos com as teorias subjacentes as atividades de aprendizagem.

4. Observar e analisar os alunos em situacdo de aprendizagem, de acordo com uma
abordagem formativa.

5. Fazer balangos periodicos de competéncias e tomar decisGes de progressao.

3- Conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciacao.
O aluno deve ser colocado numa situacdo de aprendizagem étima para ele, que tenha sentido,
0 envolva e, principalmente, atue na “zona de desenvolvimento proximo”. A pedagogia
diferenciada propde o rompimento com a prética de uniformizacdo das atividades, propondo a
organizacdo do trabalho e dos dispositivos didaticos, priorizando cada aluno, principalmente
aqueles que tém mais a aprender. Isto requer:
1. Administrar a heterogeneidade no ambito de uma turma.
2. Abrir, ampliar a gestéo de classe para um espaco mais vasto.
3. Fornecer apoio integrado, trabalhar com alunos portadores de grandes dificuldades.
4

Desenvolver a cooperacgéo entre os alunos e certas formas simples de ensino matuo.
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4- Envolver os alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho.
Uma proporcao significativa de criangas e adolescentes ndo escolheram livremente a instrucdo; o
professor espera alunos ja motivados, como se a motivacdo ndo dependesse tambem dele. Os
professores precisam desenvolver o desejo de saber e a decisdo de aprender. Isto requer novas
competéncias:
1. Suscitar o desejo de aprender, explicitar a relagdo com o saber, o sentido do trabalho escolar e
desenvolver na crianca a capacidade de auto-avaliacao.
2. Instituir um conselho de alunos e negociar com eles diversos tipos de regras e de contratos.
3. Oferecer atividades opcionais de formacéo.

4. Favorecer a definicdo de um projeto pessoal do aluno.

5- Trabalhar em equipe.
Trabalhar em conjunto torna-se uma necessidade profissional. Membros de equipes duradouras
demonstram grande competéncia de comunicacdo e a convic¢do de que a cooperacdo € um
valor profissional. Para isto, sdo necessarias mais competéncias:
1. Elaborar um projeto de equipe, de representacdes comuns.
2. Dirigir um grupo de trabalho, conduzir reunides.
3. Formar e renovar uma equipe pedagogica.
4. Enfrentar e analisar, em conjunto, situagdes complexas, praticas e problemas profissionais.
5

Administrar crises ou conflitos pessoais.

6- Participar da administragdo da escola.
Para que os professores venham a fazer parte da administracdo da escola, é preciso sua adesdo
a novos modelos, saberes e competéncias. O professor deve sair da sala de aula e interessar-se
pela comunidade educativa em seu conjunto. Novas competéncias sdo solicitadas também do
pessoal administrativo, que deve aprender a delegar, conduzir, negociar, interpretar, ndo impor.
Participar da administracdo da escola envolve mais competéncias:
1. Elaborar, negociar um projeto da instituicao.
2. Administrar os recursos da escola. Isto demanda visao realista dos custos e das restri¢oes.
3. Coordenar, dirigir uma escola com todos 0s seus parceiros (servigos para escolas, bairro,
associacdes de pais, professores de lingua e cultura de origem).
4. Organizar e fazer evoluir, no ambito da escola, a participacdo dos alunos. O professor

deve ter a competéncia de animar e apoiar a participacdo dos alunos.
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7- Informar e envolver os pais
Observa-se, em geral nos grupos que duram, uma grande capacidade de cada participante em
considerar o ponto de vista do outro. Certas reacdes de defesa dos professores expressam a
falta de confianca no que fazem e medo das dificuldades. Para que tais dificuldades sejam
superadas é necessario:
1. Dirigir reunides de informacéo e debate.
2. Fazer entrevistas.
3. Envolver os pais na construcdo dos saberes.

8- Utilizar novas tecnologias

Formar para as novas tecnologias é formar para o julgamento, 0 senso critico, 0 pensamento

hipotético e dedutivo, estimulando capacidades como observacgdo, pesquisa, memdria, leitura

e analise de textos e imagens, comunicacdo. Isto demanda novas competéncias:

1. Utilizar editores de texto.

2. Explorar as potencialidades didaticas dos programas em relacdo aos objetivos de ensino.

3. Comunicar-se a distancia por meio da telemaética.

4. Utilizar ferramentas multimidia no ensino.

5. Competéncias fundamentais em uma cultura tecnoldgica: aten¢do permanente ao novo;
fazer a relacdo entre instrumentos, competéncia intelectual e o saber que a escola pretende
formar; pensar nas transformacdes que a informatica submete as praticas de leitura e

escrita, na pesquisa, na evolugédo dos recursos e no modo de acesso.

9- Enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissao
N&o bastam boas intencdes para se educar para a cidadania, é preciso criar situacdes que
facilitem verdadeiras aprendizagens, a tomada de consciéncia e a formacgédo de valores. Isto
requer mais competéncias:
1. Prevenir a violéncia na escola e fora dela.
2. Lutar contra os preconceitos e as discriminagdes sexuais, étnicas e sociais.
3. Participar da criacdo de regras da vida comum, referentes a disciplina na escola, as
sancdes e a apreciacao da conduta.
4. Analisar a relacdo pedagdgica, a autoridade e a comunicagdo em aula.

5. Desenvolver o senso de responsabilidade, solidariedade e o sentimento de justica.
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10- Administrar sua prépria formacao continua
As préaticas pedagdgicas mudaram profundamente. Mesmo que ndo se aceite esse movimento, ele
demanda uma renovagdo, um desenvolvimento de competéncias atraves da formacao
continua. Faz-se necessario:
1. Saber explicitar as proprias praticas.
2. Estabelecer seu prdprio balango de competéncias e seu programa de formacéo continua.
3. Negociar um projeto de formagdo comum com os colegas (equipe, escola, rede).
4. Envolver-se em tarefas em escala de uma ordem de ensino ou do sistema educativo.
5. Acolher a formacéo dos colegas e participar dela.
6. Ser agente do sistema de formacao continua.

S&0 essas as competéncias que o professor deve possuir para possibilitar que seus
alunos desenvolvam suas competéncias! Nota-se que esta abordagem, imp&e ao professor uma
série de competéncias (além das dez, contamos mais quarenta e quatro “sub-competéncias”)
como se este fosse o Gnico a ter que dar conta do processo educacional. E, portanto, uma
perspectiva subjetivista porque minimiza a realidade social na qual acontece a educacgdo e
acredita que as transformacdes que a escola deve realizar (para mudar a sociedade) se iniciam e
se encerram no professor, bastando para isso, que ele mude de atitude.

Embora algumas destas competéncias sejam importantes, a nosso ver representam
apenas a superficie, ou melhor, a pseudoconcreticidade da funcdo docente, que deve abranger,
essencialmente, o desenvolvimento do aluno com a da apropriacdo do conhecimento mediado
pelo pensamento critico sobre a realidade concreta, na qual o aluno é agente social.

Percebemos também que o autor ndo menciona a necessidade do dominio teérico nem
tampouco a necessidade na énfase de conteddos que poderiam ser apropriados pelos alunos
como uma das formas de humanizacdo e de superacdo do cotidiano pela da escola. Nesta
abordagem, o papel do professor limita-se & reproducdo das formas alienadas da vida
cotidiana, limita-se a reproducdo da sociedade capitalista cujos reflexos, parece-nos, serem
minimizados no discurso das competéncias.

Martins (2004, p. 53), ao analisar o que classifica de “reducdo da educacéo a formacéo
de competéncias”, analisa questdes como humanizacdo, trabalho humano como préxis e a
educacéo, entendendo-a como atividade cujo papel principal seja “a transformacao historica do
ser em direcdo a um ideal humano superior, tendo neste ideal a abolicdo das condicGes e
instituicOes que alienam o trabalho e o trabalhador, para que ele possa objetivar sua atividade
vital de modo consciente, social, universal e livre” (ibid. p. 63). A autora questiona a concepgéo

de homem presente na pedagogia das competéncias e critica seu carater adaptacionista, de
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preparacdo do individuo para a producdo social (a reproducdo do capital); um caréter
adaptacionista que, por ndo preparar o individuo para a producdo de si mesmo, 0 mantém

distante de uma “praxis transformadora”.

2.3.1.3 A Formagcao do Professor Reflexivo

Segundo Facci (2004b) a formacdo do professor orientada por uma abordagem
reflexiva, surge como oposi¢éo ao tecnicismo, no qual o professor desempenhava uma fungéo
tecnocréatica. Ainda para esta autora (idem), o conjunto de diferentes énfases dentro desta
abordagem origina-se das concepcdes de educacdo de J. Dewey, divulgadas nos Estados
Unidos a partir da década de 60 e na Europa a partir da década de 80. Segundo a autora
(2004b, p. 42), nesta concepcdo “o docente é encarado como um intelectual em continuo
processo de formacdo, cuja experiéncia é vista como a fonte do saber, sendo que €é a partir
dela que se constrdi o saber profissional”.

Dewey (1979) propde que a finalidade da educacdo seja a formacgédo do ato de pensar
reflexivo, que significa o pensamento cuidadoso e meticuloso. Portanto, ao referir-se ao aspecto
intelectual da educacdo (enfatizando, entretanto, que este ndo € o Unico aspecto desta, mas que
0 sdo também as atitudes praticas, o desenvolvimento saudavel das disposicdes morais, 0
favorecimento de apreciacOes estéticas), Dewey (ibid, p. 86) postula que a compreensdo do
contetido s6 ocorre quando acompanhada de reflexdo sobre o sentido deste, o que indica sentido
particular, pessoal. Para este autor, o0 pensamento reflexivo € um pensamento l6gico, assim:

[...] uma pessoa pensa logicamente quando é cuidadosa em conduzir o
pensamento, quando se da a trabalhos para adquirir a certeza de que tem
provas em que se basear, e quando, depois de alcancada a conclusdo, prova-a
pela evidéncia que possui. Enfim, um “l6gico” aplicado ao processo de pensar,
significa que o curso de pensamento € conduzido reflexivamente...
(DEWEY, 1979, p. 83, grifo do autor).

Ao nosso ver, o pensamento reflexivo em nada se apGia em reflexdes teoricas, uma
vez que Dewey (ibid p. 97-106), ao citar algumas razdes pelas das quais este pensamento deva
despontar, destaca as necessidades préaticas, a curiosidade e a experiéncia.

Facci (2004b) esclarece que, dentro da abordagem do professor reflexivo, despontam-
se trés énfases diferentes e ndo excludentes entre si:

a. Professor pratico-reflexivo: elaborada por Schon (2000), esta proposta de formacgdo de

professores, segundo Facci (2004b, p.49) “salienta o aspecto da pratica como fonte de
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conhecimento por meio da reflex&o e experimentacdo. A tarefa do educador consiste mais
em facilitar a aprendizagem, em ajudar a aprender”.

b. Professor investigador: Zeichener® (1993), quem formulou esta proposta, compreende o
professor enquanto alguém que deve ser pesquisador, deste modo, ele mesmo utiliza-se da
pesquisa-acdo em seus trabalhos de formagdo de professores. Aqui também o papel do
professor refere-se a ajudar os alunos a construirem seu proprio saber. Facci (ibid p. 52)
esclarece que, embora este autor anuncie a importancia da reflexdo critica por parte do
professor, em que este deva compreender as dimensdes sociais e politicas de suas aces,
questionar a realidade, buscando uma sociedade mais justa e humanizada, e reconhecer
seu papel social, a critica e a reflexdo politica enfatizada pelo autor sdo pautadas pelos
ideais burgueses e neoliberais. De tal modo, propfe-se a humanizacdo do capital, sem,
contudo, o questionamento da relagdo entre capital e trabalho.

c. O professor reflexivo numa énfase cognitivista: Shulman®® (1986) propde que 0s
professores devam dominar trés tipos de conhecimento: o conhecimento do conteddo
especifico da matéria a ser ensinada; o conhecimento pedagogico, referente a capacidade de
ensinar e, por fim, o conhecimento curricular, que refere-se aos programas dos diferentes
niveis de ensino. Shulmam n&o aborda a necessidade do conhecimento tedrico acerca das
ciéncias que oferecem suporte a educacdo, como historia, filosofia, psicologia, sociologia...
nem tampouco sobre o conhecimento que essas ciéncias produziram e ainda produzem no
ambito da educacéo.

Notamos, portanto que, também constituinte do rol das pedagogias do aprender a
aprender, a abordagem do professor reflexivo minimiza a atividade de ensinar do professor e
retira da escola a funcdo de local privilegiado de transmissdo do conteldo sistematicamente
elaborado pelas geracOes. Salientar a pratica desarticulada da teoria e de seus embasamentos
filosoficos, bem como da analise da educacéo no interior de uma sociedade capitalista, representa
uma atitude espontanea e neoliberal, uma vez que enfatiza a sobreposi¢cdo das experiéncias
pessoais do professor em relacdo ao contexto socio-historico e ndo compreende, de fato, a
educacdo como instrumento de luta e de transformagao social.

Outro ponto que merece destaque em nossa consideracdo a abordagem do professor
reflexivo, em que estamos perfeitamente de acordo com Facci (2004b) € que, na tentativa de

reconduzir o professor ao centro do processo educativo, compreende-se a subjetividade do

% ZEICHNER, K. M. A formagao reflexiva dos professores: idéias e praticas. Lisboa: Educa, 1993.
% SHULMAN, L. S. Those who understand: knowledge growth in teaching. Educational Researcher, vol. 15, n°
2, pp 4-14.
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professor como algo particular e independente das condi¢fes historico-sociais em que se
encontra a profissdo. Desta maneira, a visdo de homem que se propaga € radicalmente
diferente daquela em que, numa concepgao critica, compreende este homem como sintese de
multiplas determinagdes.

Para sintetizarmos nossas concepcdes acerca das trés abordagens (das competéncias, do
professor reflexivo e do construtivismo) acima referidas, recorremos mais uma vez a Facci
(2004b) quando a autora escreve:

Até este momento, 0 que estad claro é que essas perspectivas que estdo sendo
amplamente difundidas no campo educacional, no tocante a atuacdo ou
formagdo do professor, promovem ou permitem um esvaziamento do trabalho
docente. Elas partem de pressupostos que desvinculados da pratica social
impossibilitam a compreensdo do individuo nela inserido e com poder de nela
ajudar na ruptura das amarras valorativas vigentes. (p.131).

Do exposto conclui-se que:

A psicologia e a educacdo sdo producdes sociais constituidas historicamente, elas
sofrem os impactos das necessidades sociais, bem como corroboram tais necessidades. Assim,
as teorias supra citadas representam os ideais proclamados pela ideologia vigente.

O pensamento critico na formacao tedrica do professor € importante para que este ndo
venha a perpetuar, ainda que sem o saber, os modelos apresentados que, a0 nosso Ver,
impedem que professores e alunos avancem em dire¢cdo a humanizagdo, pela mediacdo do
pensamento tedrico. E preciso, pois, romper com a banalizacao a que foi acometida a formagéo de
professores e, para isto, a psicologia pode contribuir desde que seja apresentada de acordo
com os principios do pensamento critico, onde se vislumbra o homem em suas maltiplas
determinacdes.

Tal como afirmam alguns autores citados neste capitulo, a psicologia somente podera
contribuir com uma prética de ensino transformadora (préxis) quando se libertar dos ideais
liberais, deixando, assim, de compreender o homem como determinante e compreendé-lo
determinado socio-historicamente. As palavras de Marx encerram este capitulo, traduzindo
poeticamente a mensagem que desejamos transmitir ao longo deste:

Conclamar as pessoas a acabarem

Com as ilusdes acerca de uma situacdo é

Conclamd-las a acabarem com uma situacdo

Que precisa de ilusoes

A critica ndo retira das cadeias as flores

Ilusérias para que o homem suporte as

Sombrias e nuas cadeias, mas sim para que

Se liberte delas e brotem flores vivas.

(Karl Marx, 2005¢, Introdugdo a Critica do Direito de Hegel, ).
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CAPITULO 3

3. APSICOLOGIA SOCIO-HISTORICA

Embora os pressupostos desta perspectiva ja tenham sido abordados ao longo dos
capitulos anteriores, vamos aqui apresenta-la de maneira que venha justificar sua relevancia a
psicologia da educacao em geral, e a formacédo de professores em especial.

Apontamos no capitulo anterior que a concepcdo de homem e de sociedade imbuida
nas teorias psicoldgicas que subsidiam correntes pedagogicas determina o trabalho educativo
em seus aspectos tedrico-praticos. Naquele capitulo procuramos deixar claro como a concepgao
referente a constituicdo humana interfere na conducdo, pelo professor, da relagcdo entre o
aluno e o conhecimento e isto € 0 mesmo que vamos procurar mostrar neste capitulo, agora
versando sobre a psicologia sécio-historica; buscamos justificar, portanto, a sua relevancia
como referencial teérico para a formacéo de professores.

Vigotski (2003b, p. 153-154), ao se referir aos textos utilizados nos cursos de
psicopedagogia nos centros de ensino superior de sua época, observa nestes trés falhas: a
primeira refere-se ao fato de que tais textos ndo explicam a natureza psicologica do
desenvolvimento humano, a segunda falha é que a psique é estudada em sua estética e ndo em
movimento e processo e, a terceira falha observada por Vigotski (ibid) refere-se ao
estabelecimento, pela psicologia tradicional, de particularidades presentes em cada nivel
etario a partir da supressao das particularidades adultas, ou seja, estabelece-se que a crianca
ainda ndo é o que o adulto é. As falhas que Vigotski observa estdo ainda bastante presentes
nos cursos em que a disciplina “psicologia da educacdo” é estudada, o que refor¢a ainda mais
a necessidade que avistamos de modificacdo no ensino desta disciplina.

No mesmo texto, ao continuar sua explanacdo acerca do desenvolvimento humano,
Vigotski (ibid) anuncia a importancia do pensamento dialético, embora sem o mencionar, na
compreensdo do fendmeno em sua totalidade. O trecho que se segue nos aponta o sentido para
0 qual deve se dirigir a disciplina psicologia da educacgéo:

Estudar um fato completamente isolado do resto do mundo, desprovido da
inter-relacdo que existe entre os fendmenos, significa condenar a priori o
objeto de estudo a permanecer sem explicacdo. Explicar cientificamente algo
nada mais significa do que descobrir sua conexdo com outros fendmenos e
integrar 0 novo conhecimento na trama e no sistema do que j& se conhece, 0
gue constitui um modo de proceder totalmente oposto ao que defende o
enfoque tradicional. (p. 160).
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Deste modo, acreditamos que a psicologia da educagdo como disciplina nos cursos de
formagéo de professores deva enfatizar a relacdo entre a formagdo humana e a sociedade em
seu contexto histérico ou, melhor dizendo, a psicologia da educacdo deve esclarecer que a
formagdo do individuo € um processo historico-cultural que tem como uma de suas

mediagdes, a educacdo escolar.

3.1 Fundamentos tedrico-metodoldgicos

Porque “psicologia” é o nome de uma ciéncia, e ndo de uma obra de teatro
ou de um filme: s6 pode ser cientifica.
(L. S. Vigotski, 20044, O significado historico da crise da psicologia).

A psicologia socio-histérica tem como marco inicial o pronunciamento de Liev
Semionovich Vigotski, intitulado “Métodos de investigacao reflexiolégica e psicoldgica”, no
Il Congresso de Neuropsicologia de Leningrado em 1924. Naquela ocasido, Vigotski critica
as duas vertentes predominantes na psicologia, quais sejam: o idealismo e o materialismo
mecanicista; no seu entender, nenhuma destas escolas fornecia as bases necessarias para o
estabelecimento de uma teoria unificada dos processos psicolégicos, o que o leva a afirmar
que o desenvolvimento humano tem origem social, e as fungdes psicoldgicas superiores?’
devem ser entendidas a luz do marxismo, isto €, de métodos e principios do materialismo
historico dialético. No livro Linguagem, desenvolvimento e aprendizagem, uma coletanea de
textos de Vigotski, Luria e Leontiev, Luria faz a seguinte afirmac&o no capitulo “Vigotskii”.

[...] nas méos de Vigotskii 0 método marxista de analise desempenhou um papel
vital na modelag&o de nosso rumo. Influenciado por Marx, Vigotskii concluiu
que as origens das formas superiores de comportamento consciente deveriam ser
achadas nas relagBes sociais que o individuo mantém com o mundo exterior.
Mas o0 homem ndo é apenas um produto de seu ambiente, & também um
agente ativo no processo de criacdo desse meio. (LURIA, 2001, p. 25).

Vigotski inaugurou uma época de férteis trabalhos no campo da psicologia, junto com
seus colaboradores Leontiev e Luria — estes trés nomes formam a famosa “trdica” a que se
referem os livros de historia da psicologia (GOLDER, 2004, p. 19). Sobre a envergadura

destes trabalhos, o autor (ibid) afirma:

%7 S&o as funcBes psicoldgicas essencialmente humanas, as que refletem a consciéncia: meméria, abstragdo,
pensamento, imaginacao etc.
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Com referéncia & histéria da psicologia, pude constatar pessoalmente o
interesse que havia, no ambito da teoria histdrico-cultural, pela evolucédo
historica das distintas concepcdes tedricas, em especial das teorias que
emergiram no inicio do século XX. Tanto Vigotski como mais tarde seus
discipulos e continuadores Luria, Leontiev, Galperin, Elkonin, Zaporojets e
outros dedicaram parte de seus esforgos a compreensdo sociohistorica das
distintas concepcdes psicologicas contemporéneas. Hoje, diriamos que se
ocuparam em “contextualizar” as mesmas, com 0 objetivo de compreender
para que questdes socioecondmicas procurava-se interpretar a realidade
psiquica. (p. 38).

No “Artigo de introducéo sobre o trabalho criativo de L. S. Vigotski”, Leontiev (2004)
destaca a importancia tedrico-metodoldgica do trabalho de Vigotski, reforcando a relevancia
da fundamentacdo tedrica do marxismo na concepc¢do deste pesquisador. Na tentativa de
edificar uma psicologia marxista, muitos psicologos na Unido Soviética falharam ao tentar
anexar os fundamentos do marxismo as explicacdes psicologicas. Em janeiro de 1924, no ja
referido 11 Congresso de neuropsicologia de Leningrado, Vigotski impressiona K. N. Kornilov
ao propor que a edificacdo da nova psicologia devesse representar a sintese dialética entre as
abordagens subjetivistas e mecanicistas em psicologia e o materialismo histérico. Desta
maneira, 0 objeto da psicologia, a consciéncia humana, deveria ser estudado a partir de um
método concreto, como problema filoséfico. A psicologia objetiva s6 poderia surgir, portanto,
a partir do marxismo. O trecho que se segue evidencia bem estas consideracdes:

Para compreender o “fenémeno” Vigotski, o carater excepcional de seu
destino cientifico, é necessario destacar dois aspectos de sua obra. Por um
lado, existem fatos concretos, metodologias concretas e hipoteses suas e de
seus colaboradores. Muitas delas se confirmaram de modo brilhante e foram
objetos de posteriores desenvolvimentos em trabalhos dos psicélogos atuais.
As metodologias elaboradas por Vigotski e os fatos encontrados por ele séo
considerados classicos. Passaram a fazer parte importante e integrante dos
fundamentos da ciéncia psicoldgica. E, neste caso, a psicologia atual, ao
confirmar as idéias de Vigotski e baseando-se nelas, avangou no plano dos
fatos, das metodologias das hipoteses etc. Mas, por outro lado, em sua obra
existe, além disso, um aspecto importantissimo: o tedrico-metodolégico.
(LEONTIEV, 2004, p. 426).

Leontiev (ibid) salienta ainda que, na tentativa de responder a questdo de como
construir uma psicologia marxista, Vigotski propunha como exemplo a obra O Capital de
Marx e Engels, onde os autores mostraram que a metodologia da ciéncia concreta deve ser
edificada com base nos principios gerais do materialismo dialético.

No Manuscrito de 1929, Vigotski afirma, parafraseando Marx, que: A natureza
psicologica da pessoa € o conjunto das relagbes sociais, transferidas para dentro e que se

tornam funcgdes da personalidade e formas de sua estrutura”.
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Este pressuposto esta claramente formulado por Marx e Engels (2002, p. 20) quando
estes afirmam que “ndo é a consciéncia que determina a vida, mas a vida que determina a
consciéncia”. Fica, entdo, descartada qualquer posicdo naturalista, idealista e mecanicista na
compreensdo do desenvolvimento da consciéncia, embora alguns estudiosos afirmem que a
adocéo de uma concep¢do materialista por Vigotski e seu grupo deva-se apenas as circunstancias
historicas da entdo URSS.

Ainda sobre as criticas formuladas pelos integrantes da Escola de Vigotski em relagédo
aos caminhos seguidos pela psicologia de sua época e, em relacdo a formulacdo de hipéteses
sobre 0s caminhos que a psicologia deveria seguir, Leontiev (s/d) analisa as teorias naturalistas
em psicologia apontando que estas buscam adaptar o homem ao meio e entendem o
desenvolvimento humano sob uma Gtica pragmaética e utilitaria, na qual este representa um
aperfeicoamento de aptiddes psiquicas dos animais. Por outro lado, a corrente sociol6gica em
psicologia, conforme Leontiev (ibid) trazia ainda uma concepcdo bastante idealista de
desenvolvimento social, embora ja se verificassem tendéncias progressistas e materialistas em
Wallon e Politzer. Fazia-se entdo necessario, que se pensasse a psicologia a partir de um
referencial tedrico-metodoldgico, uma vez que:

Nem o materialismo mecanicista nem o idealismo estdo em estado de
orientar a pesquisa psicoldgica de maneira a criar uma ciéncia Unica da vida
psiquica do homem. Este problema sé pode ser resolvido sobre a base de
uma concepg¢do do mundo filosofico que estenda a explicagdo cientifica e
materialista tanto aos fendmenos naturais como aos fendmenos sociais.
Existe uma Unica concepcdo do mundo que responde a este objetivo: a
filosofia do materialismo dialético. (LEONTIEV, s/d, p. 162).

A compreensao da necessidade de estender a psicologia 0s pressupostos do materialismo
historico, e de elaborar, portanto, uma psicologia marxista, leva os psicologos Chelpanov e
Kornilov a realizacdo de pesquisas que, no entanto, ainda ndo traziam a compreensdo tedrico-
metodoldgica necessaria a realizacdo pratica desta nova psicologia. Foi por meio dos estudos
de Vigotski que se inaugurou uma nova etapa na compreensdo do determinismo sécio-
historico do psiquismo humano (LEONTIEV, s/d, p. 163). Referindo-se a Vigotski e ao seu
pioneirismo, Leontiev (ibid) afirma que:

Foi ele o primeiro entre n6s (em 1927) a exprimir a tese de que a démarche
histérica devia tornar-se o principio diretor da edificacdo da psicologia do
homem. Efetuou a critica tedrica das concepcdes bioldgicas naturalistas do
homem e opds-lhe a sua teoria do desenvolvimento histérico e cultural. O
mais importante é que introduziu na investigacdo psicoldgica concreta a
idéia da historicidade da natureza do psiquismo humano e da reorganizacao
dos mecanismos naturais dos processos psiquicos no decurso da evolucdo
sdcio-historica e ontogénica.
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Vigotski representa o precursor desta nova compreensdo no campo da psicologia,
tomando como base de suas investigacdes duas hipoteses (LEONTIEV, s/d, p. 164): a
primeira é a de que as fungdes psicologicas superiores sdo mediadas e a segunda é a de que
estas funcdes psicologicas provém de uma atividade exterior, como se verifica em seus textos
(VIGOTSKI 2001a, 20044a) escritos principalmente a partir de 1927, inclusive.

Oliveira (2006) discorre sobre a categoria de atividade humana, destacando que esta
categoria é central na fundamentagdo filoséfica da obra de Vigotski, na qual, tal como em
Marx, esta categoria se refere ao trabalho humano. No primeiro capitulo desta tese apontamos
0 significado da categoria trabalho no conjunto das elaboracdes de Marx, para quem o
trabalho representa o processo de humanizacdo, dado o seu carater de adaptacdo da natureza
as necessidades humanas, que geram novas necessidades que solicitam o desenvolvimento de
funcgdes psicoldgicas e assim, sucessivamente.

Facci (2006) retoma os conceitos de “instrumentos” e “signos”, fundamentais no
conjunto da psicologia de Vigotski, para quem estes possuem, respectivamente, a funcdo de
regular as aces humanas sobre os objetos e a funcdo de regular a consciéncia e o préprio
comportamento. Estes conceitos estdo, portanto, de acordo com o principio da formac&o social da
consciéncia, uma vez gue instrumentos e signos sdo objetivacBes sociais desenvolvidas, hum
primeiro momento para o controle da natureza com vistas a sobrevivéncia, em seguida, para a
producdo e controle de si mesmo.

O trabalho, tido nesta concepcdo como objetivacdo das caracteristicas humanas,
envolve a intencionalidade, portanto, 0 uso da consciéncia, que se constitui a partir das
necessidades historico-culturais. Entretanto, como ja exposto, o trabalho da maioria das
pessoas da sociedade atual solicita apenas 0 uso da consciéncia em-si e, se pensarmos que 0
trabalho educativo muitas vezes torna-se uma objetivagdo em-si, compreenderemos que a
funcdo de alienagcdo compete com a fungéo de humanizagéo de professores e alunos.

Tal fato contribui para questionarmos a estrutura (tempo aligeirado, concepcdes
“ingénuas” etc) dos cursos de formacéo de professores e reforca nossa intencdo de propor um
plano de ensino de psicologia da educacdo onde estes possam estudar, sob uma perspectiva
critica, os conteudos da psicologia da educacéo; este € um dos caminhos para que esta ciéncia
possa, de fato, contribuir para a efetivacdo de um ensino de qualidade. A psicologia socio-
historica tem como verdadeiro o fato de que a apropriacdo das formas mais elaboradas de
conhecimento da realidade favorecem a ascenséo da individualidade em-si a individualidade

para-si.
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Devemos salientar, no entanto, que os textos de Vigotski escritos no periodo entre
1921 a 1923, reunidos e publicados no Brasil sob titulo Psicologia Pedagdgica (2004b)
trazem uma abordagem em psicologia que se aproxima bastante do interacionismo, 0 que
representa uma fase ainda ndo amadurecida deste renomado psicologo em relacdo as concepgoes
tedrico-metodoldgicas. No texto “O comportamento social em face do desenvolvimento etério
das criancas”, Vigotski (idem) anuncia que a educagdo possui funcdo adaptativa do homem
em relagdo a sociedade; ainda neste texto, consta a presenca de algumas citacdes diretas e
indiretas de Marx e Engels que, entretanto, ndo se aplicam a sua analise do desenvolvimento
etario da crianca, que é descrito sobretudo, a partir das mudancas fisiol6gicas do organismo.

Os estudiosos da obra de Vigotski precisam conhecer o percurso de desenvolvimento
de suas concepcles, entendendo-o como o percurso da propria psicologia em direcdo ao
materialismo histdrico. O fato de Vigotski (ibid) ainda estar buscando esta aproximacao nos
textos que conhecemos na coletanea Psicologia Pedagdgica, ndo tira deste o mérito de iniciar
e desenvolver uma psicologia materialista e, tampouco lhe tira 0 mérito de ser considerado um
psicélogo marxista, como ele bem o demonstra, por exemplo, no texto “O significado
historico da crise da psicologia: uma investigacdo metodoldgica”.

No referido texto, escrito em 1927, Vigotski (2004a) analisa a crise metodologica que
acomete a psicologia (ja desde aquela época) e argumenta que ha uma inversdao no método da
psicologia, pois as correntes estudavam o animal para compreenderem o homem, como € o0
caso da psicologia experimental, ou 0 comportamento patolégico para compreenderem o
funcionamento da psique humana, como é o caso da psicanalise. Neste ponto, Vigotski (ibid)
retomando as palavras de Marx (1999, p. 43), quando este afirma que “a anatomia do homem
é a chave da anatomia do macaco”, anuncia que:

S6 podemos compreender cabalmente uma determinada etapa no processo de
desenvolvimento — ou, inclusive, o proprio processo — se conhecemos 0
resultado ao qual se dirige esse desenvolvimento, a forma final que adota e a
maneira como o faz. Trata-se unicamente, é claro, de transferir num plano
metodoldgico categorias e conceitos fundamentais do superior para o inferior
e ndo de extrapolar sem mais nem menos observagdes e generalizagdes
empiricas. (p. 207).

Este trecho evidencia a tentativa de Vigotski (2004a) em construir uma psicologia por
meio do método do materialismo historico dialético e ainda, a necessidade de uma unificacéo
na psicologia ja que, conforme a concepcdo, ha diferentes objetos de estudo e investigacéo
(comportamento, inconsciente, aparelho psiquico), o que impede a formulacdo de um

principio geral nesta ciéncia. Devido & compreensao da necessidade de um principio geral na
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psicologia, partindo da concepcdo dialética Vigotski (ibid) anuncia que o objeto da psicologia
geral é a dialética do homem.

Isto quer dizer que a dialética da psicologia (¢ assim que podemos
denominar de forma breve a psicologia geral, contra a definicdo de
Binswanger de “critica da psicologia”) é a ciéncia das formas mais gerais do
devir tal como se manifesta no comportamento e nos processos de
conhecimento, isto &, assim como a dialética da ciéncia natural €, a0 mesmo
tempo, a dialética da natureza, a dialética da psicologia é, por sua vez, a
dialética do homem como objeto da psicologia. (p. 247).

A compreensdo do significado da crise da psicologia s6 acontecera, segundo Vigotski
(ibid), por meio da investigacdo basica com a ajuda dos métodos da ciéncia geral, desta
forma, quem assim o fizer, “em lugar do caos de opinides heterogéneas, do mosaico de
opinides discrepantes, vera um quadro harmonioso dos critérios fundamentais que regem o
desenvolvimento cientifico” (p. 249).

Partindo do pressuposto de que a psicologia deva unificar-se pelo método da ciéncia
geral (dialética), Vigotski (ibid) aponta a importancia da formulacdo do problema de pesquisa,
afirmando ser este tdo importante quanto a resposta, uma vez que “a pergunta pressupde em
parte a resposta” (p. 252) e que a psicologia € a ciéncia que mais tem sofrido com a falta de
compreensdo do problema, por estar incluida na biologia e na sociologia. Dai decorre uma
critica bastante pertinente de Vigotski em relagdo a psicologia: o ecletismo como solugédo para
a dificuldade em compreender a resposta ao problema:

As tentativas ecléticas de conjugar elementos heterogéneos, de natureza
distinta e de diferentes origens cientificas, carecem desse carater sistematico,
dessa sensacdo de estilo, dessa conexdo entre nexos que proporciona o
submetimento das teses particulares a uma Unica idéia que ocupa um lugar
central no sistema de que faz parte. (p. 252).

Segundo Vigotski (idem), o ecletismo na psicologia manifesta-se, inclusive, nas palavras
utilizadas pelos psicologos para a definicdo de seus respectivos objetos de estudo, destacando
dentre eles, os psicdlogos ecléticos que tém consciéncia da significacdo oculta das palavras,
tais como Thorndike, Pillsburi e Koffka, bem como aqueles que utilizam a linguagem mista
compreendendo a época de transicdo da psicologia, tais como Blonski e Kornilov.

Vigotski atenta para o fato de que “Chamar as coisas de uma forma ou outra néo e,
portanto, indiferente e o pedantismo se justifica quando esta respaldado pela investiga¢éo ou
pela filosofia, porque € consciente de que um erro nas palavras implica um erro na
compreensdo” (p. 305), isto porque todo investigador pensa no fendmeno que estuda e seu

pensamento esta refletido nas palavras que utiliza.
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Em sua contundente analise sobre a crise da psicologia, Vigotski expde a tese da
existéncia de duas (e ndo muitas) psicologias: a cientifico-natural materialista, e a
espiritualista, que representam duas construgdes distintas do saber psicoldgico; outras correntes
psicologicas encontram-se inseridas nestas duas posi¢Oes, evidenciando, desta forma, o
dualismo na psicologia.

Nem mesmo a psicologia marxista, tal como era proposta por Tchelpanov escapou da
analise critica de Vigotski, para quem a Unica possibilidade de aplicagdo do marxismo em
psicologia seria por meio da criacdo de uma psicologia com conceitos formulados pela dialética.

Por isso, o autor afirma que: “A dialética abraca a natureza, o pensamento, a historia: é
a ciéncia em geral, universal ao maximo. Essa teoria do marxismo psicolégico ou dialética da
psicologia é o que eu considero psicologia geral” (p. 393), em seguida, Vigotski postula: “A
psicologia precisa de seu O Capital — seus conceitos de classe, base, valor etc —, com o0s quais
possa expressar, descrever e estudar seu objeto” (ibid).

A defesa da necessidade de uma psicologia unificada a partir dos pressupostos da
dialética marxista esta feita e, é sobre esses pressupostos que Vigotski almeja construir a nova
psicologia o que, entretanto, ndo implica em desprezar o percurso histérico desta ciéncia, embora
se advogue em favor do ramo materialista desta. Neste sentido, Vigotski (2004a) adverte:

Somos dialéticos e ndo pensamos, de modo algum que o caminho de
desenvolvimento das ciéncias ande em linha reta. E se nele ha ziguezagues,
retrocessos ou mudancas de direcdo compreendemos seu significado
histérico e os consideramos (assim como o capitalismo é uma etapa
inevitdvel em direcdo ao socialismo) como elos necessarios de nossa
corrente, etapas inevitaveis de nosso trajeto. Valorizamos até aqui cada um
dos passos rumo a verdade que nossa ciéncia tenha podido dar, pois ndo
pensamos que esta tenha comecado em nos. (p. 404, grifos do autor).

Consciente da responsabilidade cientifica necessaria para a constru¢cdo da nova
psicologia, Vigotski compreende a dificuldade na utilizacdo do termo “marxista” em
psicologia por conta das dificuldades de aplicacdo do marxismo em outras areas e por conta
da especulacdo politica e ideoldgica da qual é alvo. Por isso, o autor (ibidem) argumenta que:

E mais conveniente que outros digam que nossa psicologia é marxista do que
nos a denominarmos assim; apliquemo-la aos fatos e esperemos no que se
refere as palavras. No fim das contas, a psicologia marxista ainda néo
existe, € preciso compreendé-la como uma tarefa histérica, mas ndo como
algo dado. Partindo desse estado é dificil subtrair-se a impresséo de falta de
seriedade cientifica e de irresponsabilidade que implica o emprego desse
nome. (p. 412, grifos do autor).
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Vigotski tinha a clareza de que a construgdo de uma nova psicologia é uma tarefa
historica. Ele langou as bases sobre as quais seus colaboradores erigiram esta nova ciéncia
que, no entanto, ainda esta em construcdo. Deste modo, aqueles que vém na psicologia de
Vigotski a verdadeira psicologia cientifica devem se esmerar pela defesa de seus pressupostos

tedrico-metodoldgicos.

3.2 Psicologia sdcio-historica e a educacao escolar: apontamentos para a formacao de
professores

O problema educativo, como veremos mais adiante, ocupa um lugar central
na nova maneira de enfocar a psique do homem.
(VIGOTSKI, 2003b, p.150).

Conforme ja exposto, insistimos no principio de que os contetidos da psicologia socio-
historica devem ser transmitidos a partir da didatica da pedagogia histérico-critica, que por
sua vez é orientada pela perspectiva critica do materialismo histérico-dialético. Afirmamos
ainda que, para a realizacdo do trabalho educativo, o professor precisa dominar ndo apenas as
questdes referentes ao ensino mas, em igual medida, as questBes referentes ao
desenvolvimento do individuo e do género, dai a importancia de se compreender criticamente
0 processo de constituicdo humana e sua articulagdo com a aprendizagem e as relagdes sociais
(MEIRA, 2007b, p. 57). A psicologia da educacao, nesta perspectiva, coloca-se a servi¢co de
um processo educacional de qualidade, com o compromisso de favorecer o processo de
humanizacg&o e do pensamento critico de professores e de alunos.

Vigotski (2003a) j& nos alertava, ao se referir as areas aplicadas da “nova psicologia”,
que “[...] renunciar a psicologia na hora de elaborar um sistema educativo significaria
renunciar a toda possibilidade de explicar e de fundamentar cientificamente o préprio processo
educativo, a propria préatica do trabalho pedagdgico” (p. 150), portanto, compreendemos que
esta “nova psicologia” deva fornecer as bases para a fundamentacéo de um trabalho educativo de
qualidade, que se proponha a diminuir a distancia entre o individuo e o género humano sem,
no entanto, resvalar em direcdo ao subjetivismo.

Para tanto, a psicologia da educacao precisa superar, no sentido dialético, os modelos
tedricos que tém sido utilizados pela escola. A psicologia socio-histérica, por meio do trabalho de
autores que se dedicam a construgdo desta “nova psicologia”, ja dispde de uma série de
conhecimentos organizados que visam tal superacdo. Como ndo temos aqui, condicdes de

apresentar todos esses trabalhos, vamos mencionar apenas alguns autores e suas respectivas
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elaboracgdes orientadas para a construgdo de uma “nova psicologia”, lembrando que muitos
deles ja foram mencionados ao longo desta tese.

Tanamachi (2007) argumenta em favor da necessidade da compreensédo da subjetividade,
por parte da psicologia, a partir dos principios do materialismo histérico-dialético. A autora (ibid
p. 64) defende que as questbes da psicologia ndo devem ser substituidas pela filosofia marxista e
sim, compreendidas a partir desta, ou seja, a visdo de homem permeia a concepgdo de
desenvolvimento humano, da constituicdo da consciéncia. A defesa da autora, tal como a de
outros autores que trabalham nesta mesma perspectiva, caminha em sentido oposto as concepgdes
positivistas iniciadas no final do século XIX, quando os psicélogos acreditavam ter conseguido
“libertar” a psicologia da filosofia, tornando-a cientifica. Lembramos, porém, que de acordo
com Vigotski (2004a) pensar a psicologia a partir do materialismo histérico-dialético ndo a
destitui como ciéncia, ao contrario, faz dela uma ciéncia de fato.

A compreensdo de individuo a partir de Marx €, segundo autores (DUARTE, 2001a, b, c,
2003, 2004; FACCI, 2004,a, b, 2007; MARTINS, 2004, 2007; MEIRA, 2000, 2003, 2007a,b;
SAVIANI, 2004; TANAMACHI, 2003, 2007, dentre outros) uma das pedras fundamentais para
0 desenvolvimento de uma psicologia verdadeiramente preocupada com as questfes da
subjetividade no contexto do capitalismo. O materialismo histérico-dialético como mediacéo
tedrica no ambito da psicologia possibilita ndo somente a compreensdo daquilo que o
individuo é, mas, sobretudo, o favorecimento do seu vir-a-ser, da possibilidade de se tornar,
concretamente, ser humano. “Porque é no nivel das possibilidades de aquisicdo das conquistas
e dos progressos elaborados pela humanidade que se situa a condi¢do verdadeiramente
humana de cada individuo, no contexto histérico-cultural atual” (TANAMACHI, 2007, p. 79).

Referindo-se a pedagogia tradicional, com sua consequente psicologia tradicional e a
pedagogia nova, respaldada pela perspectiva psicolégica humanista e pela construtivista,
Martins (2007) aponta que esses modelos explicativos da subjetividade humana n&o a apreendem
em sua totalidade. Segundo a autora (ibid), nestas concepcdes desconsidera-se a dinamica
entre subjetividade e objetividade, razdo e emocdo, 0 que leva as rupturas em relacdo a
compreensdo acerca do psiquismo humano. A superacdo desta cisédo acontece com a mediagao
do pensamento dialético, que fundamenta a psicologia sécio-histdrica na explicagdo do psiquismo
por meio da articulacdo entre os fendmenos psiquicos e os da vida material. Desta forma:

Trata-se de compreender o psiquismo em suas relagdes com o mundo
objetivo, explicitando as intervinculagdes e interdependéncias entre experiéncia
interna e externa, entre o objetivo e o subjetivo, focalizando as peculiaridades
especificas dos fenémenos psicolégicos sem desgarra-las do mundo material
que sustenta a vida dos individuos. (MARTINS, 2007, p. 125).
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Para melhor explicar este trecho, a autora (ibid) retoma o conceito de “internalizacdo das
funcdes psicologicas superiores”, proposto por Vigotski (1989) quando este psicdlogo explica a
natureza social dos processos psicolégicos que, num primeiro momento Sao inter psiquicos e,
uma vez internalizados tornam-se intrapsiquicos. Segundo Vigotski (1989, p. 63), internalizacdo
significa “a reconstrucdo interna de uma operagdo externa” processo esse que & dindmico e
essencialmente dependente de signos auxiliares (mediadores do desenvolvimento psicoldgico, que
sdo construidos socialmente).

Martins (2007, p. 131-132) argumenta que, como a educacdo escolar representa a
possibilidade de humanizacdo (constituicdo da subjetividade), o trabalho educativo deve ser
tomado como atividade interpessoal, “relacdo mediada por conhecimentos, atos e sentimentos
intelectuais” e que a construgédo destes conhecimentos, atos e sentimentos nos alunos, depende
de como o trabalho educativo é planejado e executado.

Em texto anterior a este, a autora (MARTINS, 2006) lembra que Vigotski, ao iniciar
seu curso na “Escola para Formacdo de professores”, retoma o conceito de educagdo proposto
por P. Blonski, seu professor, para quem esta significa “a influéncia premeditada, organizada
e prolongada no desenvolvimento de um organismo” (VIGOTSKI, Psicologia Pedagdgica,
apud MARTINS, 2006, p. 49). Partindo de tal definicdo, a autora (idem) argumenta em favor
das caracteristicas necessariamente presentes na educacdo apontadas por Vigotski,
destacando, em primeiro lugar, que premeditar uma acao exige que se conheca o aluno em sua
concreticidade, em seu vir-a-ser, 0 que culmina numa concepc¢éo afirmativa acerca do ato de
ensinar, e na valorizacdo da socializacdo, por meio da escola, do saber historicamente
produzido, por seu carater humanizador — quando séo apropriados de forma superior a
cotidiana.

A organizacdo, caracteristica constante na definicdo de educacdo apontada por
Vigotski, é tomada por Martins (idem) sob o aspecto dos objetivos da sistematizacdo do
processo educativo. A este respeito, a autora (idem) indica o déficit histérico do Brasil no
campo da educacao, acirrado pelas politicas neoliberais em curso, que propdem a adaptacao
do individuo a dindmica do capital; para Vigotski, ao contrario, a fungdo da educagdo nédo é
adaptar e sim, criar “um ser humano que olhe para além de seu meio” (apud MARTINS, p.
59).

Um dos conceitos formulados por Vigotski que repercute diretamente na educacédo
escolar ¢ a Zona do Desenvolvimento Proximo, ZDP. Esta zona, ou &rea, define toda
aprendizagem que esta em vias de se consolidar e que ocorrera por meio da intervencao de um

adulto ou crianca mais adiantada. Este conceito representa a area onde o professor deve
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trabalhar, nem muito além e nem aquém, no propdésito de promover o desenvolvimento do
aluno. Desta maneira, se compreendemos que a aprendizagem promove o desenvolvimento, o
papel do professor passa a ter uma amplitude maior, onde a intervencdo intencional,
planejada, objetivada é de extrema relevancia.

O conceito de zona de desenvolvimento proximo, portanto, implica na adogdo de uma
postura, por parte do professor, diferente da postura “recomendada” pelas pedagogias do
aprender a aprender. O conceito de zona do desenvolvimento préximo, como o preferimos
denominar, esta inserido numa concepcdo de desenvolvimento e aprendizagem no ambito de
uma psicologia sécio-historica.

Vigotski, ao formular o referido conceito, critica as concepcdes a respeito da relacdo
entre desenvolvimento e aprendizagem, ao mesmo tempo em que elabora a sua propria
concepcdo. As concepcOes anteriores & de Vigotski compreendem o desenvolvimento de
forma retrospectiva, consideram, portanto, as realizacdes que a crianca ja tenha consolidado,
como é o caso da abordagem de Piaget, Thorndike e dos psicologos da Gestalt. Considerando
pesquisas empiricas que atestam a relacdo entre desenvolvimento e aprendizagem, Vigotski
(2001b) anuncia:

Todavia, recentemente, a atencdo concentrou-se no fato de que, quando se
pretende definir a afetiva relagdo entre processo de desenvolvimento e
capacidade potencial de aprendizagem, ndo podemos limitar-nos a um Unico
nivel de desenvolvimento. Tem de se determinar pelo menos dois niveis de
desenvolvimento de uma crianga, j& que, se ndo, ndo se conseguira encontrar a
relacéo entre desenvolvimento e capacidade potencial de aprendizagem em cada
caso especifico. Ao primeiro destes niveis chamamos nivel de desenvolvimento
efetivo da crianca. Entendemos por isso o nivel de desenvolvimento das fun¢oes
psicointelectuais da crianga que se conseguiu como resultado de um especifico
processo de desenvolvimento ja realizado. (p.111).

Vigotski declara, entdo, que o desenvolvimento deve ser considerado sob dois niveis,
o efetivo, ou real e o potencial, posteriormente explicitado no mesmo texto. O nivel de
desenvolvimento potencial refere-se ao que a crianga consegue realizar com a mediacdo de
uma pessoa mais experiente. A area de desenvolvimento potencial (ou zona de desenvolvimento
préximo) é definida pela diferenca entre o que a crianca realiza como atividade independente
e 0 que realiza apenas com a mediacdo do outro. Estes conceitos tém forte implicacédo
educacional, a ponto de Vigotski declarar:

Um ensino orientado até uma etapa de desenvolvimento ja realizado é
ineficaz do ponto de vista do desenvolvimento geral da crianca, ndo € capaz
de dirigir o processo de desenvolvimento, mas vai atras dele. A teoria do
ambito de desenvolvimento potencial origina uma férmula que contradiz
exatamente a orientacdo tradicional: o Unico bom ensino é aquele que se
adianta ao desenvolvimento. (VIGOTSKII, 2001b, p. 114, grifos do autor).
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Sendo assim, conduzir o processo de ensino e aprendizagem, nesta perspectiva,
implica compreender que a aprendizagem dirige o desenvolvimento e realizar intervencgdes na
busca de superacdo do nivel atual de desenvolvimento sem, no entanto, afastar-se das
possibilidades definidas pela zona de desenvolvimento proximo. Significa ensinar, para que se
realize no aluno a transformacdao das funcgdes psicoldgicas elementares em funcdes superiores,
0 que representa um dos meios para que este tenha condicGes de superar as concepgoes
cotidianas e alcancar niveis mais elevados de compreensdo da realidade e das objetivacGes
genéricas para-si.

De acordo com Mello (2006), o conceito de “zona de desenvolvimento préximo”
sugere um trabalho colaborativo entre professor e aluno, uma vez que as agdes internas sao
formadas a partir de experiéncias sociais vividas pela crianca, que deve ser reconhecida como
um sujeito ativo no processo de conhecimento. Partindo de tais premissas, a autora (idem, p.
194) afirma que para Vygotski®® a atividade pessoal do estudante deve ser a base do processo
educativo, no qual o professor deve trabalhar para guiar esta atividade. Intensificando a
relevancia do trabalho do professor no desenvolvimento, presente na teoria de Vigotski, a
autora afirma que para este:

[...] o papel do educador é especialmente complexo porque ele precisa
conhecer as regularidades do desenvolvimento psiquico da crianca, a
dindmica do ambiente social da crianca e, finalmente, as possibilidades de
sua atividade pedagdgica para uséd-las de maneira adequada e conduzir a
criangca a niveis cada vez mais elevados de atividade, consciéncia e
personalidade. (MELLO, 2006, p.194).

Vemos, portanto, que quando articulamos a teoria de Vigotski a formacdo de
professores, um dos pontos que merecem destaque € a transformacao das funcées psicoldgicas
elementares em fungdes superiores.

No livro O desenvolvimento psicol6gico na infancia, apresentam-se na primeira parte,
algumas conferéncias de Vigotski (2003b) realizadas em 1932, a respeito do desenvolvimento
de funcdes psicoldgicas, tais como percep¢do, memdria, pensamento, emocgoes, imaginacao e
vontade. Todos 0s textos iniciam-se com a exposi¢do de como cada funcéo era compreendida
por psicélogos da época (representantes das diferentes correntes da psicologia), em seguida
Vigotski apresenta a sua concepgéo, baseada em seus estudos e de seus colaboradores.

% \VYGOTSKI, L. S. Obras Escogidas. Madrid: Aprendizage: Visor. v. 4, 1995.
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Vigotski (idem) expde que as referidas fun¢des eram compreendidas pelos estudiosos
da época como independentes entre si, 0 que ele entende ser erréneo pois, em sua concepcao,
ndo é possivel compreender o desenvolvimento de uma func¢do desconsiderando-se as demais
funcbes que compBem o sistema psicolégico; ha, portanto, uma interdependéncia entre as
fungdes, que desenvolvem-se de maneira ndo linear. Tal afirmativa estd presente também no
texto “Estudo do desenvolvimento dos conceitos cientificos na crianca” (VIGOTSKI, 2001b,
p. 284), onde o autor afirma que a consciéncia desenvolve-se num processo integral, no qual
acontece a modificacdo de sua estrutura e do vinculo entre suas partes (funcgdes).

Da leitura destas conferéncias (VIGOTSKI, 2003b), depreende-se a importancia
atribuida ao papel das experiéncias concretas da crianca no desenvolvimento das funcdes
psicoldgicas; dentre estas experiéncias, 0 autor destaca a educagdo escolar:

Assim como no desenvolvimento do pensamento infantil, no desenvolvimento
da imaginacdo o momento critico principal coincide com o desenvolvimento
da linguagem. A idade escolar é o ponto crucial no desenvolvimento do
pensamento infantil realista e autista. (p. 128).

Mais uma vez Vigotski afirma ser a idade escolar o momento crucial no desenvolvimento
da crianca (ndo apenas cognitivo, pois o autor afirma (2003bp. 85) que a emocdo € parte integral
do raciocinio). De tal modo, ndo podemos deixar de lado o quanto o trabalho educativo exerce
influéncia sobre o desenvolvimento psiquico, ja que para este autor (VIGOTSKI, 1989) as
funcbes psicoldgicas superiores tém origem sdcio-cultural, ou seja, instrumentos e signos (dentre
eles, a linguagem) séo os elementos mediadores do desenvolvimento.

O que torna uma funcéo psicoldgica elementar numa funcdo de carater superior, € 0
fato desta ser intencional, deliberada, mediada por signos externos ou internos (simbolos); as
atividades escolares, como atividade principal da crianga, realizam a fungéo de mediadoras do
desenvolvimento.

Conforme apresentamos no primeiro capitulo deste trabalho, Leontiev (s/d) formula
sua “teoria da atividade” ao abordar a questdo do desenvolvimento do psiquismo, partindo dos
pressupostos de Marx e Engels sobre este conceito. A atividade é tomada, entdo, como a
forma mediadora de relagdo do homem com o mundo objetivo, dirigida por motivos,
objetivos, intencionalidade, planejamento; a atividade interna tem origem na atividade externa
e refere-se diretamente aos processos de apropriacdo e objetivacdo no interior das relacdes
sociais historicamente determinadas, uma vez que se relaciona ao desenvolvimento humano.

A atividade principal, ou dominante, define-se como aquela que se apresenta sob as

formas exterior e interior, possibilitando a formacdo de processos psiquicos superiores e
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produzindo mudancas psicoldgicas na personalidade. A atividade principal ndo é aquela que,
necessariamente ocupe o tempo maior na vida do individuo durante um determinado periodo e
sim: “Aquela cujo desenvolvimento condiciona as principais mudancas nos processos
psiquicos da crianca e as particularidades psicoldgicas da sua personalidade num dado estagio
do seu desenvolvimento”. (LEONTIEV, s/d, p. 312).

Segundo Leontiev (s/d), o lugar que a crianga ocupa no papel das relacdes sociais, €
que é responsavel pela génese e pelo desenvolvimento da consciéncia, muda sob a influéncia
das circunstancias concretas de sua vida, assim sendo, em cada estagio do desenvolvimento —
estdgio que ndo é o mesmo em todas as culturas — a crianca se apropria de aspectos
diferenciados da realidade e de maneiras diversas.

O primeiro estagio do desenvolvimento, segundo Leontiev (ibid) é o da idade pré-
escolar, quando a crianca se apropria da realidade de forma ativa por meio de jogos e brincadeiras
simbolicas, da relacdo com os pais e com objetos. A crianca se apropria do mundo concreto
reproduzindo as acGes humanas objetivadas no circulo das pessoas mais intimas e das demais
pessoas. A relagdo com o mundo é, portanto, mediada pelos outros individuos.

O segundo estagio do desenvolvimento, ao qual se refere Leontiev (ibid) é o da idade
escolar, no qual a relacdo que a criangca tem com as pessoas e as atividades escolares é que
favorecerdo, principalmente, o desenvolvimento psiquico. A subjetividade esta sendo construida
a partir dos sentimentos e das abstracGes que surgem da experiéncia escolar, sendo esta,
portanto, a mediadora do desenvolvimento psiquico. A vida concreta da crianca é diferente do
periodo anterior e neste o papel do professor é fundamental nas determinacfes das experiéncias,
conhecimentos e sentimentos que fazem parte da vida da crianga e contribuem na constituicdo
do psiquismo.

O terceiro estadgio é o da escolaridade na adolescéncia, quando o adolescente tem
acesso a novas formas de vida social e quando ocorre o desenvolvimento de uma atitude mais
critica face as exigéncias, e o0 surgimento de novos interesses. O desenvolvimento psiquico
passa a ser, portanto, mediado pela vida social.

O quarto e ultimo estagio do desenvolvimento psiquico, conforme as elaboragdes de
Leontiev (ibid) é o do trabalho propriamente dito, que possibilita uma mudanca no contetdo
da consciéncia gque, por sua vez, interfere no sentido e no significado das aces.

Em sintese, sobre os estagios do desenvolvimento, o autor afirma que:

Os estagios do desenvolvimento do psiquismo da crianca ndo se
caracterizam unicamente por um conteldo determinado da sua atividade
dominante, mas igualmente por uma sucessdo determinada no tempo, isto é,
por uma relacdo determinada com a idade da criangca. Nem o conteido dos
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estagios nem a sua sucessao no tempo séo, todavia, imutaveis, dados de uma
vez para sempre. Com efeito, cada geragdo nova, tal como cada individuo de
uma dada geracdo, encontra ja prontas certas condi¢des de vida. (p. 312).
As atividades humanas sdo mediadas pelo sentido e pelo significado (LEONTIEV,
s/d), o que representa a relacdo dialética entre aspectos internos e externos ao individuo na
constituicdo da consciéncia. Desta forma, para entendermos o desenvolvimento do psiquismo,
devemos entender o desenvolvimento da atividade — categoria que, segundo Meira (2007b)
representa a traducdo, em termos psicoldgicos, da concep¢do marxista de histéria —
organizada conforme as condigfes concretas da vida.

A consciéncia humana tem que lidar continuamente com o sentido e o
significado das a¢des, que s6 podem ser devidamente apreendidos no interior
da totalidade mais complexa que lhes deu origem; a atividade. Quando
sentido e significado sdo desconectados na consciéncia, ocorre uma
estruturacdo alienada da consciéncia, processo que para Leontiev tem sua
origem histérica na divisdo social do trabalho posterior ao surgimento da
propriedade privada. (MEIRA, 2007b, p. 44).

Ao entendermos a necessidade de abordar o papel da psicologia na compreensdo da
constituicdo humana, lembramos que Leontiev (s/d) classifica como reacionérias e racistas as
teorias que consideram totalitariamente o papel da biologia no desenvolvimento humano.
Contrario a estas teorias e, de acordo com 0s pressupostos marxistas, Leontiev afirma: “A
orientacdo oposta desenvolvida pela ciéncia progressista, parte, pelo contrario, da idéia de que
0 homem é um ser de natureza social, que tudo o que tem de humano nele provém de sua vida
em sociedade, no seio da cultura criada pela humanidade”. (p. 279).

O autor soviético desenvolve sua teoria de que o desenvolvimento humano acontece
por apropriacdo, processo ativo que envolve a comunicacdo e a educacdo. Por meio do
processo de apropriagdo reproduzem-se no individuo as caracteristicas de sua espécie. Neste
sentido, a educacdo escolar possibilita ao individuo a apropriacdo do contetdo sistematizado
historicamente e sua objetivacdo futura, possibilitando, deste modo, a apropriacdo das
conquistas mais elevadas do género humano, das objetivacdes para-si.

Como o conceito apropriacdo assume importancia fundamental em nosso trabalho
junto aos professores, uma vez que trata de pensar na apropriagdo dos contedos da psicologia
da educacdo, na perspectiva socio-historica (apropriacdo esta que devera repercutir em préaticas
criticas), torna-se importante esclarecer que o termo apropriar ndo tem o mesmo sentido do
termo adotar. Apropriacao representa a sintese dialética entre o conhecimento novo e o atual
que passa a fazer parte do individuo; representa, ainda, a utilizagdo este conhecimento com a

reflex&@o sobre as transformac0es que ele pode gerar e as mediagOes nele envolvidas.
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Leontiev (s/d, p. 259-84) considera a importancia da apropriacdo material e cultural
para o desenvolvimento das fungGes psicologicas superiores (humanas), ou seja, 0 processo de
desenvolvimento individual e social é um processo de apropriacdo das caracteristicas culturais
e historicas, das maneiras de pensar e agir, onde se destaca a importancia do trabalho, da
comunicagdo e da educacdo. Apropriar-se do mundo material e cultural é internaliza-lo
ativamente, ndo e reproduzir nem registrar passivamente as ideias. A apropriacdo envolve a
sintese dialética entre o social e o particular.

A relacdo entre os processos de desenvolvimento e aprendizagem na perspectiva
socio-historica é abordada por Facci (2007) em artigo no qual a autora analisa as implicacdes
da aprendizagem escolar para a subjetividade dos alunos. A autora chama-nos a atencdo para
0 quanto a escola, sobretudo pela mediacdo do trabalho do professor, repercute no
desenvolvimento psicoldgico dos alunos. Para tal, a autora recorre a “teoria da atividade”,
desenvolvida por Leontiev, atentando para o fato de que a atividade escolar representa a
atividade principal da crianca e do adolescente em nossa sociedade letrada e que a atividade
principal tem sentido particular e significado socialmente constituido. Deste modo, a educagdo
escolar, que idealmente deve ser fonte de humanizacdo, pode ndo o ser em decorréncia do
modo como é vivenciada por professores e alunos.

Compartilhamos das preocupacdes de Facci (ibid) em relacdo a formacéo do professor
e ao sentido que o trabalho educativo tem para cada professor e também para a categoria, que
sofre um processo de “esvaziamento” de sua funcdo. De tal modo, tendo em vista a
experiéncia docente que nos levou a pensar na relevancia de um plano de ensino de psicologia
da educacdo numa perspectiva sécio-histdrica, concordamos quando a autora escreve que:
“Apropriar-se superficialmente, de novas teorias de formacao e valorizacdo do professor, sem
buscar suas raizes tedrico-metodoldgicas, pode provocar um processo contrario, 0 esvaziamento
de seu trabalho [...]” (p. 143), portanto, junto com a autora (idem) defendemos que “0s
professores precisam ser formados por cursos que realmente provoquem suas funcdes
psicoldgicas superiores, com contetdos cientificos que contribuam para eles refletirem sobre
a prética e com praticas que os fagcam discutir os contetdos tedricos apresentados” (p. 152).

A compreenséo da relagéo entre desenvolvimento e aprendizagem na perspectiva de
Vigotski exige a compreensdo da importancia dos conceitos cientificos (que por exceléncia,
seu ensino deve ser funcdo da educacdo escolar) no desenvolvimento cognitivo. No texto
“Estudo do desenvolvimento dos conceitos cientificos" Vigotski (2001b) novamente advoga
em favor da educacdo escolar pela sua importante contribuicdo para o desenvolvimento das

funcdes psicoldgicas superiores:
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O crescimento continuo desses niveis elevados no pensamento cientifico e o
rapido crescimento no pensamento espontaneo mostram que o acimulo de
conhecimentos leva invariavelmente ao aumento dos tipos de pensamento
cientifico, o0 que, por sua vez, se manifesta no desenvolvimento do pensamento
espontaneo e redunda na tese do papel prevalente da aprendizagem no
desenvolvimento do aluno escolar. (p. 243).

Vigotski (2001b) analisa duas concepcdes elaboradas por psicologos na formulagédo de
respostas para as questdes referentes ao desenvolvimento dos conceitos cientificos. Uma delas
sugere que o0s conceitos cientificos ndo tém histéria interna, a outra sugere que o
desenvolvimento desses conceitos ndo difere essencialmente do desenvolvimento dos demais
conceitos (que sdo frutos da experiéncia da crianca). Tal analise o leva a elaborar suas
préprias hipoteses:

1. O desenvolvimento dos conceitos cientificos revela as particularidades do pensamento
infantil em uma determinada fase da evolucéo etéria.

2. Entre os conceitos espontaneos e os cientificos ha tragcos opostos e afins.

3. A aprendizagem escolar é uma das principais fontes do desenvolvimento dos conceitos
cientificos, visto que “a aprendizagem é, na idade escolar, o momento decisivo e
determinante de todo o destino do desenvolvimento intelectual da crianga”. (p. 262). O
ensino faz com que a crianga se relacione com os conceitos de uma forma diferenciada
daquela com que se relaciona com 0s conceitos espontaneos, desenvolvidos por meio de
sua experiéncia.

Vigotski (ibid), ao afirmar que os conceitos cientificos desenvolvem-se a partir de uma
l6gica distinta do desenvolvimento dos conceitos espontaneos, mais uma posi¢do na qual
diverge com Piaget, aplica a dialética para mostrar a dependéncia mutua e a complementaridade
entre ambos. Suas pesquisas indicam que a relagcdo da crianga com 0s conceitos cientificos,
que surgem e se constituem no processo de aprendizagem escolar é diferente da relacéo da crianca
com 0s conceitos espontaneos; onde os conceitos cientificos séo fortes, 0s espontaneos séo fracos
e vice-versa.

O que distingue estes dois tipos de conceitos € a tomada de consciéncia, uma vez que
0s conceitos cientificos exigem que a crianca se relacione com abstracdes e generalizagdes. De
tal modo, sua importancia para o desenvolvimento das funcBes psicoldgicas superiores €
essencial, uma vez que a transicdo de fungOes elementares para as fungOes superiores

acontece na idade escolar, que favorece o dominio sobre as fungdes psicoldgicas.
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Ao explicitar a superioridade dos conceitos cientificos em relacdo aos espontaneos,
Vigotski (ibid) retoma as palavras de Marx:

Marx definiu com profundidade a esséncia de todo conceito cientifico: “Se a
forma da manifestacdo e a esséncia das coisas coincidissem imediatamente,
toda ciéncia seria desnecessaria”. Nisto reside o conceito cientifico. Este
seria desnecessario se refletisse 0 objeto em sua manifestacdo externa como
conceito empirico. (VIGOTSKI, 2001, p. 293-294).

A distingdo apresentada por Vigotski em relacdo a esses dois tipos de conceitos, leva-
nos a refletir sobre as formas de apropriacdo do conhecimento escolar que, inevitavelmente,
refletem suas formas de objetivacdo. Os conceitos cientificos requerem a tomada de
consciéncia, ou seja, 0 dominio sobre o pensamento e, por isso, possibilitam uma relacdo mais
consciente do individuo com a realidade. Em decorréncia disso, a superacdo das formas
cotidianas de pensar e agir; deste modo, a superacdo, por incorporacdo, dos conceitos
espontaneos pelos cientificos evidencia o papel do professor, pois, segundo Facci (2006):

O movimento do abstrato ao concreto, como via fundamental e ndo Unica de
aprendizagem, supde a apropriacdo do particular por meio do geral e permite
0 vinculo teoria e préatica. Dessa forma, o professor, no processo ensino-
aprendizagem, faz a mediacao entre o0 conhecimento e o aluno, levando-o a
resolver os problemas escolares, utilizando os conhecimentos da pratica, mas
relacionando-o0s com as teorias expostas sobre o assunto. (2006, p. 141).

Concordamos com Sforni (2004) quando a autora argumenta que a tendéncia de
naturalizacdo da aprendizagem, observada na escola, como se esta representasse a continuidade
da aprendizagem informal, ndo promove a superacdo dos conceitos espontaneos, ja que o
acesso aos conceitos cientificos ocorre pela mediacdo do ensino, que deve possibilitar o
dominio dos atos do pensamento.

Acreditamos que, quando Vigotski (2001b) se refere aos conceitos, ndo os limita
apenas as palavras, o que nos permite afirmar que ele se refere também aos conhecimentos
que na escola, devem superar 0 senso-comum e a compreensdo da realidade a partir do
cotidiano. Tal observacéo assume grande relevancia para este trabalho devido as constatacfes de
“falhas” na apropriacdo dos conhecimentos acerca dos conteudos da psicologia da educacdo,
que obtivemos em decorréncia da experiéncia docente.

Podemos, assim, afirmar que o conhecimento que muitos professores tém sobre
psicologia da educacdo é um conhecimento espontaneo, onde 0s conceitos sao tomados sob
uma perspectiva cotidiana e neste nivel permanecem, ao invés de serem tomados sob a

perspectiva do conhecimento cientifico, que neste caso favorece a articulacdo tedrico-prética.
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Os conteldos escolares participam da atividade principal (escolar) de tal modo que
promover o sentido e o significado favoravel destes no aluno, requer que o professor utilize os
conceitos cotidianos (que se formam na experiéncia pessoal da crianga) como ponto de partida
para a apropriacao, pelo aluno, dos conceitos cientificos, por isso, Giardinetto (2006) enfatiza
que realizar uma préatica educativa que considere e respeite a cultura e o cotidiano do aluno
significa toma-los como ponto de partida e, a0 mesmo tempo, negar 0s discursos que
enfatizam a superioridade do conhecimento cotidiano em relagéo ao cientifico.

Alguns autores (Duarte, 2001b; Facci, 2004a, 2007; Giardinetto, 1999; Martins, 2007;
Meira, 2003, 2007b; SAVIANI, 2004; Scalcon, 2002 dentre outros) identificam uma
convergéncia entre a pedagogia histdrico-critica e a psicologia socio-histérica de Vigotski.
Além da base marxista na abordagem da compreensdo da formagdo humana e na proposta de
uma sociedade socialista, ambos valorizam o papel da escola e do professor como mediadores
entre os alunos e 0s conhecimentos cientificos acumulados historicamente e destacam a relevancia
destes conhecimentos na formacdo e transformacéao do psiquismo e da realidade humana.

Discorreremos um pouco mais em relacdo a pedagogia historico-critica e suas
aproximagOes com a psicologia sdcio-histérica no proximo capitulo, quando trataremos sobre
nossa proposta de plano de ensino da disciplina psicologia da educacdo nos cursos de

formacéo de professores.

3.3 Consideraces acerca da interpretacao liberal da psicologia sécio-histdrica

Neste topico queremos apresentar alguns equivocos apontados por alguns autores em
relacdo a interpretacdo do pensamento de Vigotski. Nossa intencdo é apenas identificar e
mostrar aquilo que pretendemos evitar por meio de um plano de ensino do mddulo sobre
psicologia socio-historica, constituinte da disciplina “psicologia da educagdo”; com isto,
pretendemos que os professores em formacdo conhecam a psicologia de Vigotski tal como ela
é de fato e ndo como alguns autores supdem que ela seja.

A teoria de Vigotski esta em moda atualmente, entretanto, serias repercussdes
decorrem da interpretacdo incorreta de seu pensamento, bem como do equivoco de separé-lo
do marxismo, sua fundamentacédo tedrico-metodoldgica. Vigotski trabalhou na construcéo de
uma psicologia marxista e sua obra é hoje lida com olhos liberais.

Partimos do principio de que uma teoria precisa ser apropriada de maneira fidedigna
aos seus pressupostos. Neste sentido, ha que se considerar as implicagGes decorrentes da

pratica por ela subsidiada, bem como os elementos que compdem sua fundamentacao.
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Acontece que percebemos varia¢Ges na interpretacdo de teorias em algumas obras de
diversos autores e, no caso da psicologia socio-historica, por ser referéncia em nossos estudos,
particularmente nos incomoda. As variagdes a que nos referimos sdo a respeito de interpretagdes
de cunho idealista da obra de Vigotski, da insercdo de sua obra dentro da categoria
“construtivismo” ou “socio-construtivismo” e da pouca referéncia aos membros de sua escola,
como Luria, Leontiev, Davidov, Elkonin etc., o que justifica a necessidade de pensarmos o ja
referido plano de ensino para professores em formacao.

Muito tem sido referido a respeito da psicologia de Vigotski, especialmente no campo
da educacéo, entretanto, a psicologia vigotskiana, cuja raiz encontra-se nos pressupostos do
materialismo histérico-dialético, tem sido inserida no universo das pedagogias do aprender a
aprender, o que segundo Duarte (2001b, p.2), representa um esforco que descaracteriza a
psicologia deste autor, ao desvinculd-lo do universo filoséfico marxista e politico socialista.
Este esforco cumpre-se com a aproximacdo entre a psicologia historica de Vigotski e a
psicologia interacionista de Piaget e também com as interpretacdes relativistas e pos-
modernas feitas a teoria vigotskiana.

Duarte dedica a obra Vigotski e o aprender a aprender - critica as apropriacdes
neoliberais e p6s-modernas da teoria vigotskiana a defesa de que a psicologia de Vigotski é
uma psicologia marxista e que as aproximacoes desta psicologia ao universo das pedagogias
do aprender a aprender sdo estratégias ideoldgicas da burguesia que se sente ameagada em sua
hegemonia, por isso tem sido necessario neutralizar a teoria de Vigotski.

Para Vigotski (2004a), o marxismo representa a verdade em ciéncia e uma psicologia
marxista é a psicologia verdadeira, sem sobreposicfes e sem ecletismos, entretanto, 0 marxismo
da obra de Vigotski tem sido negligenciado por muitos de seus intérpretes ocidentais,
inclusive brasileiros. A aproximacdo do pensamento de Vigotski aos ideais neoliberais muito
tem descaracterizado a obra do psicologo que tanto almejou uma nova sociedade (a socialista).

Segundo Duarte (2001b), sdo trés os “procedimentos de diluicdo, secundariza¢do ou
neutralizacdo do carater marxista da teoria de Vigotski, presentes na bibliografia contemporanea
sobre o pensamento desse autor” (ibid, p. 161). Duarte exp0e esses procedimentos ao longo
do capitulo “Em defesa de uma leitura marxista da obra de Vigotski” (idem p. 159-211),
sendo eles os seguintes: 1- As tentativas de afastar a teoria de Vigotski da teoria de Leontiev;
2- A substituicdo do que escreveu Vigotski pelo que escreveram seus intérpretes e as
tradugdes resumidas/censuradas de textos vigotskianos; 3- O ecletismo nas interpretaces pos-

modernas e neoliberais da teoria vigotskiana.
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No terceiro capitulo de seu livro Valorizacdo ou esvaziamento do trabalho do
professor? Um estudo critico-comparativo da teoria do professor reflexivo, do construtivismo
e da psicologia vigotskiana, Facci (2004b) analisa os trés movimentos que tentam obliterar o
marxismo na obra de Vigotski destacados por Duarte (2001b), bem como faz também a
analise da obra de Vigotski O significado histérico da crise da psicologia (VIGOTSKI,
2004a), a qual também j& nos reportamos, para, em seguida mostrar 0 marxismo na obra de
Vigotski e, em seguida, realizar uma analise critica do livro Psicologia Pedagdgica
(VIGOTSKI, 2004b).

Facci (idem) destaca, em primeiro lugar, que a concepc¢do errbnea de que havia uma
imposicdo sobre as ciéncias para que adotassem 0 marxismo, levou ao questionamento sobre
as verdadeiras posicdes de Vigotski, ou seja, se ele era ou ndo marxista. Entretanto, sabe-se
que a dogmatizacdo imposta a URSS por Stélin exigia o marxismo como fundamentacéo
cientifica, porém, retirava do marxismo a dialética (TULESKI, 2004). Como Vigotski, Luria e
Leontiev partiam da dialética como fundamentacdo teodrico-metodoldgica, suas obras
chegaram a ser proibidas na década de 1930 e, estes psicologos chegaram a receber ataques e
insultos verbais e mesmo escritos por ndo cederem as pressdes da ideologia dominante.

Desta forma, se por um lado temos os estudiosos contemporaneos questionando o
marxismo em Vigotski, por outro temos a historia apontando que o marxismo em Vigotski
estava em suas proprias concepcdes tedrico-metodologicas e ndo apenas em uma adesdo
superficial a ideologia dominante vigente na época. Este fato aumenta ainda mais nosso
respeito e nossa admiracdo por este psicdlogo e por seus pares, uma vez que colocaram a
ciéncia acima da ideologia dominante, ou seja, os ideais de construcdo de uma nova
psicologia, calcada nos principios do materialismo histérico e dialético ndo representavam
para eles uma imposi¢do ideoldgica e sim uma imposicao historica, delineada pelo caminho
da ciéncia.

Ao analisar a obra de Vigotski O significado historico da crise da psicologia, escrita
em 1927, Facci (idem) aponta (Cf. RIVIERI, 1985) que, para Vigotski a relacdo entre a
filosofia marxista e a psicologia cientifica deveria acontecer com a mediacdo de categorias
gerais da psicologia, tal como o marxismo fora desenvolvido com a mediacdo de categorias
como mais-valia, capital, alienagéo etc.

Para Facci (2004b), é possivel identificar o marxismo na obra de Vigotski a partir de
suas concepgdes expressas em pressupostos e conceitos. Alguns deles sdo: a importancia de
instrumentos e signos como mediadores entre 0 homem e a realidade; a interagdo social como

condicdo sine qua non para o desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores, uma vez
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que estas surgem duas vezes no desenvolvimento da crianca: primeiro nas relagoes
interpessoais e depois na forma intra-pessoal; o desenvolvimento das funcGes psicolégicas
superiores esta vinculado ao desenvolvimento sdcio-histérico, ou seja, mantém uma relagédo
dialética com o desenvolvimento concreto, material do género humano.

Ao buscar elementos para uma analise da obra Psicologia Pedagogica, escrito por
Vigotski no periodo entre 1924 e 1926, Facci (2004b) realiza um levantamento sobre a pratica
pedagogica presente na URSS no periodo pés-revolucao e conclui que a obra em questdo €
fortemente influenciada pelos ideais escola-novistas que também fizeram parte da histéria
educacional do bloco comunista, embora na mesma obra ja se encontrem 0s germens de sua
fase posterior, quando ele elabora os pressupostos de uma psicologia que hoje denominamos
“marxista”.

Tendo em vista todas as consideracbes acerca do movimento da escola nova,
apresentadas no capitulo anterior, questiona-se como este movimento pode estar presente na
URSS, se a ideologia dominante neste bloco manifestava-se contraria ao liberalismo, que por
sua vez estava presente nos ideais da escola nova.

Neste sentido, Facci (ibid) explica que a influéncia da escola nova na URSS, durante o
periodo de 1920-1930 ocorreu por conta do principio, posto pela escola nova, de que o ensino
deveria ser criativo para que a aprendizagem fosse um processo ativo; desta forma, a
necessidade de despertar o interesse pela pesquisa, pela descoberta e pela assimilagéo critica
do conhecimento, que faziam parte de propostas educacionais da Unido Soviética, tinha
respaldo nos principios da escola nova. Embora tais principios tenham sido questionados e
abandonados, foram muito fortes naquela sociedade e influenciaram grandemente os educadores.

Facci (ibid) acrescenta que em 1931, a deliberacdo de 25 de agosto refuta os ideais da
escola nova, apontando suas falhas:

Esse comité relata que a principal falha da escola atual era o fato de ela ndo
oferecer um volume suficiente de conhecimentos educacionais gerais; nao
preparar adequadamente os alunos para o ensino técnico e para o0 ensino
superior e também ndo instrumentalizar suficientemente os alunos para que
eles dominassem os fundamentos cientificos da fisica, quimica, matematica,
geografia e outras ciéncias. (p. 168).

Acreditamos que tenha sido necessaria esta exposicdo para que fique claro que os
estudos apresentados por Vigotski no livro Psicologia Pedagdgica estavam, de fato,
influenciados pelos ideais da escola nova, que hoje sdo conhecidos por meio do
construtivismo, mas que, a fase posterior dos estudos deste psicélogo, que representam sua

maturidade teorico-metodologica, é marcada pela articulacdo entre a psicologia e o
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materialismo histérico e dialético; pertence a esta fase, portanto, todos os textos de Vigotski
mais conhecidos e divulgados dentre os estudiosos contemporaneos que, irbnica e
paradoxalmente, insistem em ndo reconhecer que Vigotski esperava que ndés (outros
pesquisadores) considerassemos a sua psicologia como marxista.

Sueli Martins (2006) dedica o artigo ”Aspectos tedrico-metodoldgicos que distanciam
a perspectiva socio-historica vigotskiana do construtivismo piagetiano” & argumentacao em favor
de uma leitura marxista da obra de Vigotski, em oposi¢do as interpretacfes construtivistas que
buscam a aproximagdo entre os trabalhos de Vigotski e Piaget. Ao mostrar alguns pontos
referentes as respectivas teorias, a autora (ibid) revela a profunda distancia que as separa,
fazendo-nos entender que, de fato a Unica semelhanca entre ambos € 0 ano de nascimento (1896)!

Duarte (2001b) chama a atencéo para o fato de que a psicologia vigotskiana precisa ser
estudada considerando-a como parte de um problema maior, qual seja, a construcdo de uma
pedagogia marxista; para este autor (ibid), a construcao de uma pedagogia vigotskiana levaria
ao psicologismo. Nem um processo essencialmente teérico, nem mesmo a relacao entre teoria
e pratica ddo conta da construcdo de uma pedagogia marxista, uma vez que as escolas
inserem-se numa realidade capitalista. Duarte (ibid, p. 283) aponta que “a relagdo entre teoria
e préatica no processo de construcdo de uma pedagogia marxista deve ser vista de forma mais
ampla, isto €, como articulacdo entre a questdo educacional e a questao politica”.

Entendemos que intencdo do autor ndo seja a de levar-nos ao imobilismo, ao contrario,
é a de nos convocar, a n6s que estudamos a psicologia de Vigotski e seus colaboradores, a nos
tornarmos mais criticos em relacdo ao posicionamento que adotamos face a propostas

educacionais. Neste sentido:

Estudar Vigotski e demais integrantes desta escola da psicologia soviética s6
tem sentido atualmente, para aqueles que ndo pretendam fortalecer o
universo ideolégico neoliberal e pds-moderno, se esse estudo fizer com que
nos, educadores, professores de todos os niveis da educagdo escolar, nos
tornemos mais criticos em relacdo as formas de alienacdo as quais estamos
submetidos como individuos e as quais também estdo submetidos nossos
alunos. (DUARTE, 2001b p. 285).

Acreditamos que a psicologia da educagdo como disciplina em cursos de formacao de
professores pode contribuir na formagdo do pensamento critico daqueles que estardo em sala
de aula buscando favorecer a humanizacdo de seus alunos. Para tanto, defendemos que a
transmisséo de seus contetidos seja realizada numa perspectiva critica, de maneira a contribuir
para que aconteca de fato, a articulacdo entre teorias aprendidas e praticas educativas num

trabalho de qualidade e coeréncia tedrico-metodoldgica.
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CAPITULO 4

4 A ARTICULACAO ENTRE A PSICOLOGIA SOCIO-HISTORICAE A
PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA NUMA PROPOSTA DE INTERVENCAO
JUNTO A PROFESSORES

Neste capitulo apresentamos as chamadas Teorias Criticas em educacao,
concretizadas nas pedagogias libertéaria, libertadora, Escola de Frankfurt e pedagogia
historico-critica. As trés primeiras abordagens sdo apresentadas previamente a pedagogia
historico-critica, para demonstrar que, embora todas se encontrem sob a denominacao de
teorias criticas, esta Ultima busca a superacdo de alguns pontos em relacdo as primeiras.

Os pressupostos da pedagogia historico-critica sdo apresentados como justificativa
para sua escolha na fundamentacdo pedagdgica do plano de ensino da disciplina
“psicologia da educacdo”, a ser elaborado como proposta para a formacao de professores.

A articulacdo entre os pressupostos da pedagogia histérico-critica aos da psicologia

socio-histdrica é tema central neste capitulo.

4.1 Tendéncias criticas no pensamento pedagogico

Ao referir-se a questdo da marginalidade escolar, ou seja, a condicdo de
analfabetismo ou semi-analfabetismo a que alunos de escolas primarias estavam sujeitos
na década de 70, Saviani (1999) analisa as teorias que tentam explicar este fenémeno.
Ainda que ndo estejamos abordando diretamente esta questdo, faremos aqui uma pequena
digressdo para comentar sobre estas teorias, uma vez que elas se referem, sobretudo, ao
impacto da educacgdo na vida do aluno e ao papel da educacdo em suas relagbes com a
sociedade.

Segundo Saviani (ibid) as teorias ndo criticas, dentre as quais encontram-se a
pedagogia tradicional, a pedagogia nova e a tecnicista, partem do principio de que a
educacdo é determinante da sociedade, que €, entdo, vista como determinada pela
educacdo; a sociedade € tomada como fruto da educacdo que, nesta concepcgao, tem o

poder de modifica-la.
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Para 0 mesmo autor (ibid), as teorias critico-reprodutivistas®®, tais como a teoria do
sistema de ensino como violéncia simbdlica, a teoria da escola como aparelho ideoldgico do
estado e a teoria da escola dualista, partem do principio oposto, qual seja, a educagdo €
determinada pela sociedade, sendo um reflexo desta; neste sentido, a escola reproduz a
desigualdade de classes promovida pela sociedade.

Saviani (ibid) adverte que ambos 0s grupos de teorias, ao apresentarem 0S
determinantes dos problemas escolares, o fazem de maneira linear e, neste ponto, eliminam-se
as distincbes dentre ambas, 0 que o0 permite considera-las como teorias nao-criticas.
Considerar a dialética entre educacdo e sociedade, vem a ser posteriormente a proposta de
Saviani (ibid) ao delinear a pedagogia histérico-critica, da qual falaremos adiante.

E necessario apontar ainda a existéncia de outras teorias que sdo consideradas criticas
(SCALCON, 2002) ou progressistas (LIBANEO, s/d). Sabemos que uma das caracteristicas
do pensamento critico € o reconhecimento de que a realidade concreta é mediada por
abstracdes, de tal modo, a educacdo critica é aquela que compreende as determinacGes dos
condicionantes histdricos e sociais. Dentre as pedagogias criticas, destacam-se a Pedagogia
Libertaria, a Pedagogia Libertadora e a Pedagogia Historico-critica.

A Pedagogia Libertaria é oriunda das idéias anarquistas surgidas ap6s a Revolucao

Francesa, em decorréncia do movimento anti-revolucionario realizado pela burguesia. Scalcon
(idem, p. 80) destaca que o pensamento pedagogico libertario é constituido conforme as idéias
de Prudon, Bakunin, Kropotkim e Malatesta que, por acompanharem o0s movimentos de
renovacdo pedagogica presentes no decorrer do século XIX, propunham modificar a
concepcao vigente de educacdo. Conforme os ideais dos libertarios, a educacdo deveria
ensinar as criancas a ndo se resignarem perante qualquer tipo de autoridade, nem tampouco a
dos professores. N&o podia ser diferente pois, para 0s anarquistas, toda organizacao social é

vista como autoritaria e a preocupacdo era que a escola ndo fosse, também, autoritéaria e

2 Critico-reprodutivistas: Segundo Saviani (1999) as teorias critico-reprodutivistas s&o criticas porque entendem
as determinag0es sociais sobre a educacdo, entretanto, seus principios levam & conclusdo de que a funcédo da
educacdo deve ser a reproducdo da sociedade na qual se insere. O autor (idem) insere nesta categoria as
seguintes teorias que apresentamos mui sumariamente:

Teoria do sistema de ensino enquanto violéncia simbélica: Em linhas gerais, a teoria desenvolvida por P
Bourdieu e J. C. Passeron (1955) propde a existéncia de uma violéncia simbdlica (sistema de imposicdo de
significacBes) que incide sobre o sistema de ensino por meio da acdo pedagdgica, da autoridade pedagdgica e
do trabalho pedagogico.

Teoria da escola enquanto aparelho ideolégico do estado: De acordo com Altusser (s/d, apud SAVIANI, 1999)
a escola reproduz as relagdes de exploragdo capitalista, ja que apenas uma pequena parte de pessoas (que s&o
da classe dominante) atingem o &pice da escolarizagéo.

Teoria da escola dualista: Conforme Saviani (1999), C. Baudelot e R. Establet (1971) apresentam a idéia de
que a escola, embora aparentemente unitéria e unificadora, divide-se em duas grandes redes, correspondentes a
que se observa na sociedade capitalista: a burguesia e o proletariado.
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coercitiva e sim, que fosse atuante em relacdo a transformacdo das consciéncias. Por isso,
Scalcon (ibid, p. 82-82) aponta que:

[...] a educacdo libertaria tem a pratica educativa identificada como pratica
social e, como tal, somente pode assumir significado quando exercida no
campo da educagdo popular e de modo ndo formal, contrapondo-se as
formas burocraticas e autoritarias das instituicdes burguesas.

Libaneo (s/d) afirma que na pedagogia libertaria, a escola deve exercer um papel
transformador em relacdo a personalidade do aluno em direcdo a liberdade e auto-gesto;
destaca-se o carater politico de tal proposta, na qual se afirma que o desenvolvimento
individual realiza-se apenas no coletivo. Em relacdo aos contetddos de ensino, a afirmacao de
Libaneo nos leva a pensar na aproximacéo de tal proposta aos pressupostos escola-novistas,
tais como a minimizacdo do papel do professor e da importancia dos contetidos em favor da
exploracdo dos interesses dos alunos:

As matérias sdo colocadas a disposicao do aluno, mas ndo séo exigidas. Séo
um instrumento a mais, porque importante é o conhecimento que resulta das
experiéncias vividas pelo grupo, especialmente a vivéncia de mecanismos de
participacdo critica. “Conhecimento” aqui ndo € a investigacdo cognitiva do
real para extrair dele um sistema de representagdes mentais, mas a
descoberta de respostas a necessidades e exigéncias da vida social. Assim, 0s
conteidos propriamente ditos sdo 0s que resultam de necessidades e
interesses manifestos pelo grupo e que ndo sdo, necessariamente e nem
indispensavelmente, as matérias de estudo. (LIBANEO, s/d).

O autor (ibid) esclarece que muitas tendéncias anti-autoritarias (psicanalise, Neill,
Rogers) seguem 0s mesmos pressupostos da pedagogia libertaria, ainda que ndo possam ser
consideradas como progressistas (que sustentam as finalidades sdcio-politicas da educacdo,
partindo de uma analise critica da realidade social) como sdo as propostas de C. Freinet, M.
Tragtemberg e M. Arroyo, por exemplo.

A pedagogia libertadora, por sua vez, tem suas raizes na pratica do educador Paulo

Freire que teorizou e argumentou “em favor de uma pedagogia da liberdade, uma pedagogia
que, atravessando a esfera puramente pedagdgica, busca a emancipacgéo dos trabalhadores, dos
homens do povo, dos explorados”. (SCALCON, 2002, p. 83). Ao afirmar-se comprometida com
a transformacdo social, a pedagogia libertadora entende que a educacdo passa por dois
momentos: 0 da tomada de consciéncia da situacao existencial e 0 momento da praxis social
pelo engajamento e autocritica.

Paulo Freire posiciona-se contra a “educagdo bancéria”, que ele define como o tipo de
educacdo em que o educador, sujeito do processo educativo, deposita o contetdo transferindo

valores e conhecimentos a quem ndo os tem; os alunos, por sua vez, escutam e seguem
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prescrigdes pensando-se sujeitos quando ndo passam de objetos. O pensamento de Paulo
Freire tem sido muito admirado mas, também, muito criticado. Conforme Scalcon (ibid) uma
das criticas a este educador referem-se ao fato de que ele ndo explicita objetivamente a
natureza da revolucdo apregoada como suporte para as transformacbes das bases socio-
econbmicas e, a outra critica, talvez a mais significativa, refere-se ao fato de que Paulo Freire
articule em sua proposta elementos tdo antagdnicos como religido e revolugao, fé e criticidade.

Libaneo (s/d) afirma que o caréater politico da pedagogia de Paulo Freire “impede que
ela seja posta em pratica, em termos sistematicos, nas instituicbes oficiais antes da
transformacéo da sociedade”, ainda assim, alguns de seus pressupostos — como considerar a
realidade do aluno como ponto de partida para a aprendizagem — tém sido aderidos por muitos
professores. Em relacdo ao papel do professor, as afirmacdes do autor apontam a semelhanca
existente entre a pedagogia libertaria e os ideais da escola-nova:

[...] a forma de trabalho educativo é o “grupo de discussdo”, a quem cabe
auto-gerir a aprendizagem, definindo o contetdo e a dinamica das atividades.
O professor € um animador que, por principio, deve “descer” ao nivel dos
alunos, adaptando-se as suas caracteristicas e ao desenvolvimento préprio de
cada grupo. Deve caminhar “junto”, intervir o minimo necessario, favorecer
uma informag&o mais sistematizada. (LIBANEO, s/d, aspas do autor).

A anélise das duas tendéncias acima apontadas indica que estas, embora preocupadas
com a transformacéo social por meio da transformacéo da consciéncia, mediada pela educacéo
escolar, ainda ndo apresentam propostas de ensino, que favorecam tal transformacéo, onde o
conteudo sistematizado pela humanidade seja valorizado como um bem a ser apropriado. Por
conta disso, em tais tendéncias, o papel do professor é reduzido a coadjuvante do processo
espontaneo de aprendizagem, ndo sendo, portanto, um trabalho educativo no sentido proposto
por Saviani.

Embora ndo se limite ao campo da educacdo, a Escola de Frankfurt, ou circulo de

Frankfurt como aponta Newton Ramos-de-Oliveira (s/d, p. 5) tem sido uma abordagem muito
utilizada por aqueles que pensam a educagdo. A mesma tem, ou pelo menos teve em seu
inicio, como pressuposto a concepcdo Lukacsiana de dialética marxista, tida como ponto
principal de investigacdo e reflexdo. O método dialético do marxismo fundamenta-se por
meio da obra “Histéria e consciéncia de classe: estudos de dialética marxista” de Gyodrgy
Lukacs e é aderido pelos intelectuais de década de 20 do século XX. Este método é
apropriado inclusive por intelectuais frankfurtianos, que lhe atribuem uma expressao propria,
qual seja, “teoria critica”. Entretanto, o pensamento de Adorno, inicialmente baseado em

algumas proposi¢des marxianas, vai-se diferenciando destas.
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O pensamento critico em Adorno pode ser compreendido como um modo de pensar
que supera a superficie da questdo, compreendendo-a em suas dimensdes idiossincraticas,
sociais, materiais e historicas a fim de apreender as entrelinhas. O pensamento critico permite
a descoberta das incoeréncias entre a esséncia e a aparéncia na busca da verdade e na defesa
de uma sociedade menos barbara, mais justa. A expressdo “critica” é utilizada conforme a
denominacdo kantiana, indicando um pensamento contrario ao dogmatismo. Segundo Ramos-
de-Oliveira, em “Habermas e a Escola de Frankfurt™:

Raymond Geuss (1988, p. 8-9) define as teorias criticas como sendo “guias
para a acdo humana ao revelarem os verdadeiros interesses e serem
emancipatérias [...] tém conteldo cognitivo, ou seja, sdo formas de
conhecimento e sdo necessariamente ‘reflexivas’ enquanto as teorias das
ciéncias naturais sdo ‘objetivantes’”. (RAMOS-DE-OLIVEIRA, s/d, p. 5)

O objetivo do pensamento critico e reflexivo sé se torna efetivo por meio da negacdo
determinada, conceito desenvolvido por Hegel. Segundo Zuin, Pucci e Ramos-de-Oliveira
(2000) os frankfurtianos:

Concordam com a intui¢do hegeliana de que o verdadeiro conhecimento ndo
fica restrito ao imediatismo do objeto, mas que compreende suas relagoes
espaco-temporais dentro dos sentidos histérico, social e humano. H& uma
negacdo ao dado imediato, para posteriormente poder compreendé-lo como
parte de um processo social, € ndo como uma parte isolada do todo. (ZUIN;
PUCCI; RAMOS-DE-OLIVEIRA, 2000, p. 110).

Embora o pensamento positivista seja criticado por sustentar a linearidade dos
acontecimentos sociais, negligenciando as contradi¢cfes que permitem a compreensdo da
esséncia da realidade, visto que objetiva o controle das variaveis e sua respectiva descricéo,
Adorno nédo o rejeita totalmente uma vez que o positivismo prega o rigor na deducdo e na
andlise dos dados empiricos. Torna-se importante esta justificacdo quando se olha a historia
da Escola ou Circulo de Frankfurt, constituida de pesquisas empiricas cujas anlises
possibilitaram a publicacdo de importantes textos. Alguns conceitos sdo importantes para o
pensamento educacional, embora, como ja o dissemos, esta ndo seja uma teoria educacional e

por isso, ndao se desmembra em propostas educativas.

Industria Cultural: termo cunhado por Adorno e Horkheimer em 1947, em substituicdo ao
termo cultura de massa. A induastria cultural representa a tentativa de unificar duas instancias
qualitativamente opostas num mesmo produto (objetivado a partir da divisdo de trabalho);
nela estd implicada a ideologia do consumo, criando no individuo a ilusdo de que necessita de
determinados produtos que a midia torna necessarios e de que estes produtos representam o

méaximo de valor pessoal e social. Em outras palavras, uma versdo simplificada e barata de
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produtos culturais e intelectuais. A indlstria cultural faz nascer no individuo a idéia de
conhecimento, de poder, tendo assim, importancia na formagéo da consciéncia (ndo critica) do
consumidor.

Consideramos a Coisificagdo como um desdobramento do conceito acima apresentado.
Conceito proveniente das analises marxianas da divisdo do trabalho, representando a
sobreposicdo do objeto em relagdo ao sujeito. Revela as raizes marxistas do pensamento
adorniano, entretanto, Adorno estende o conceito como sendo “o triunfo da raz&o instrumental
sobre a razdo pratica’*°. Pode ser considerada como uma forma de alienagéo.

Segundo Adorno (1995, p. 155), a Barbérie representa o “atraso das pessoas em relacao a
civilizagdo”, bem como a *agressividade primitiva”. Tem origens na coisificacdo, na
incapacidade de amar, na desagregacao e na infancia onde predomina a represséo, ou seja, tem
origens sociais e individuais (inconscientes). Entendendo as implica¢des da barbéarie na sociedade
e no individuo, Adorno coloca como funcdo precipua da educacdo a luta contra a barbérie.

O Esclarecimento representa o processo dialético de desencantamento, de superacao

da alienacdo, da coisificacdo, possivel gracas ao pensamento critico. O esclarecimento faz
parte da emancipacao, representando a consciéncia verdadeira, a autonomia do pensamento.

Ainda que tenhamos uma série de teorias que possam ser consideradas criticas (apesar
de suas distin¢des), atentamos para o fato de que as abordagens pedagdgicas que vigoram na
sociedade brasileira como orientagdes para o trabalho do professor estdo inseridas no conjunto
das teorias ndo-criticas, uma vez que apontam a educacdo como salvadora dos problemas da
sociedade (educacdo como determinante da sociedade) e propdem que a escola deva adaptar
os individuos a sociedade (educacgdo determinada pela sociedade). Desta maneira, a funcédo da
escola, que € a de possibilitar aos individuos a apropriacdo de conhecimentos historicamente
acumulados, para que sirvam como mediadores entre a consciéncia critica e a ndo critica
(individualidade em-si e individualidade para-si) acaba sendo diluida mediante os imperativos
da sociedade global.

Portanto, a expressdo “sociedade do conhecimento”, transmite a falsa idéia de que o
conhecimento é acessivel a todos. Estamos concordando com Duarte (2003) quando o autor
afirma que esta € uma idéia falsa por dois motivos: primeiro porque o0s conteidos estdo sendo
retirados da escola, o que permite afirmar que esta tem sido esvaziada de sua funcdo de

transmissdo do saber e, segundo, porque se 0 conhecimento fosse realmente acessivel as

% Segundo definicdo encontrada no glossério do livro de Adorno “Palavras e sinais- modelos criticos 2” p. 245-
246.
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pessoas teriam melhores condigOes de vida; acontece que a apropriagdo coletiva dos

conhecimentos foge aos interesses do capitalismo.

4.2 A Pedagogia historico-critica e suas interlocugdes com a psicologia socio-historica

Saviani (1999), ao analisar a pedagogia tradicional (denominando-a pedagogia da
esséncia) e a pedagogia nova (denominando-a pedagogia da existéncia), no tocante as suas
contradi¢bes na abordagem da democratizagdo escolar, propGe a superacdo destas a partir
daquela por ele denominada “pedagogia revolucionaria”. J& expusemos as consideracdes
tecidas por este mesmo autor a respeito das teorias educacionais criticas e ndo criticas, agora o
que deve ser feito é expor a “pedagogia revolucionaria”, compreendida como a sintese
dialética de ambas.

A “pedagogia revolucionaria”, depois chamada pedagogia histérico-critica, parte do
principio de que a educacdo &, sim, determinada pela sociedade, por outro lado, o determinado
também influencia o determinante, de tal forma que ambas (educacdo e sociedade)
influenciam-se mutuamente. Assim:

A pedagogia revolucionaria € critica. E por ser critica, sabe-se condicionada
pelos determinantes socio-historicos. Longe de entender a educacdo como
determinante principal das transformacdes sociais, reconhece ser ela um
elemento secundario e determinado. (SAVIANI, 1999, p. 75).

Isto implica um desdobramento essencial na compreenséo da relacdo entre educacao e
sociedade, que é a concepc¢do de que a educacdo nao transforma diretamente a sociedade, a
transformacdo acontece apenas quando se age sobre os sujeitos da pratica social, ou seja,
indiretamente.

Conforme os pressupostos tedricos do materialismo histérico, a pedagogia historico-
critica é, segundo Saviani (2005b), a busca de se compreender a educacdo tendo como base o
desenvolvimento histdrico objetivo. Em linhas gerais, a pedagogia historico-critica defende a
escola como local onde deve ocorrer a transmissdo de conhecimentos e a importancia do
trabalho educativo ““como elemento necessario ao desenvolvimento cultural, que concorre
para o desenvolvimento humano em geral” (ibid p.103).

Scalcon (2002) esclarece que os pressupostos da pedagogia historico-critica partem da
preocupacéo de Saviani de:

Compreendendo os rumos histéricos da educacdo no Brasil, apresentar
alternativas capazes de atribuir a esta suas reais funcdes, mediante o esfor¢o
de corrigir distor¢bes que acarretaram e acarretam o quadro sociocultural da
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realidade brasileira e cuja marca é a discriminagdo e a “desominizacdo” do
homem. (p. 90. Aspas da autora).

Na busca de melhor compreender a proposta de Saviani, j& que sua abordagem nos
serve como suporte teodrico e didatico, consideramos essencial apresentar 0s pressupostos da
pedagogia por ele idealizada, ainda que ja os tenhamos mencionado brevemente. Tais
pressupostos sdo por nds compreendidos a partir das leituras que temos feito sobre a
pedagogia historico-critica. E, embora estejam unidos dialeticamente, podem ser assim
apresentados:

1. A filosofia mostra-se como mediadora entre acdes ndo sistematizadas e acgOes
sistematizadas. Desta mediacdo resulta a dialética presente nos momentos de acgdo-
reflexdo-acdo, onde o modo de conceber a acdo inicial ¢ superado pela mediagdo
filosofica, o que resulta numa acdo mais consciente. Tal pressuposto, levado ao trabalho
educativo gera a compreensdo de que este deve promover a superagao, por incorporacao,
do senso comum em direcdo a consciéncia filosofica.

2. A defesa do aprimoramento do ensino destinado as classes populares. Ao justificar que o0s
interesses da escola nova visavam o estabelecimento hegeménico da classe dominante,
Saviani (1999) argumenta em favor de uma educacdo critica que apreenda as contradi¢des
de sua insercdo na sociedade capitalista. Tal concepcdo é encontrada na maioria de seus
textos, como exemplo, em “A pedagogia histérico-critica e a educacao escolar”, que se
encontra no livro “Pedagogia historico-critica: primeiras aproximacdes”:

A pedagogia historico-critica entende gue a tendéncia a secundarizar a escola
traduz o carater contraditorio que atravessa a educacéo, a partir da contradicao
da propria sociedade. Na medida em que estamos ainda numa sociedade de
classes com interesses opostos e que a instrucdo generalizada da populacdo
contraria os interesses de estratificagdo de classes, ocorre essa tentativa de
desvalorizacdo da escola, cujo objetivo é reduzir o seu impacto em relagdo as
exigéncias de transformacéo da prépria sociedade. (SAVANI, 2005b, p. 98).

3. Valorizacao dos contetidos e sua transmissdo por meio de uma didatica que possibilite o
vir-a-ser do aluno. Ao retomar a importancia dos contetudos na educagdo escolar, Saviani
retoma a “teoria da curvatura da vara” enunciada por Lénin. Assim, para reverter a
educacdo escolar da influéncia da pedagogia nova, é necessario volta-la em direcdo a
pedagogia tradicional para que se consiga o ponto de equilibrio. Todavia, isso ndo significa
um retorno a pedagogia tradicional, mas sim, a socializacéo do saber em termos pedagdgicos:

A elaboracdo do saber implica expressar de forma elaborada o saber que
surge da préatica social. Essa expressdo elaborada supde o dominio dos
instrumentos de elaboracdo e sistematizacdo. Dai a importancia da escola: se
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a escola ndo permite 0 acesso a esses instrumentos, os trabalhadores ficam
blogueados e impedidos de ascender ao nivel da elaboragcdo do saber. O
saber sistematizado continua a ser propriedade privada a servico do grupo
dominante. (SAVIANI, 2005b, p. 77).

4. A educagdo é um fendmeno humano, fruto do trabalho ndo material. Ao retomar a
concepcdo marxiana de trabalho, na qual este representa a superacdo da dependéncia
humana em relacdo a natureza, Saviani (2005b), define a acdo do professor como trabalho
educativo. A natureza da educacdo €, pois humana, decorrente da necessidade da producao
de idéias, valores, técnicas etc. geradas pelo trabalho ndo material. O autor (idem)
evidencia tal pressuposto da seguinte forma:

O que se chama desenvolvimento hist6rico ndo é outra coisa sendo o processo
através do qual o homem produz a sua existéncia no tempo. Agindo sobre a
natureza, ou seja, trabalhando, o homem vai construindo o mundo de cultura,
0 mundo humano. E a educagéo tem suas origens nesse processo (p. 94).

5. A escola como local de socializacdo do saber acumulado, convertido em saber escolar. A
transmissdo deste saber é funcdo da escola, tal como é explicado:

Ora, classico na escola é a transmissao-assimilacdo do saber sistematizado.
Este é o fim a atingir. E ai que cabe encontrar a fonte natural para elaborar os
métodos e as formas de organizacdo do conjunto das atividades da escola,
isto é, do curriculo. [...].

Vé-se, assim, que para existir a escola ndo basta a existéncia do saber

sistematizado. E necessario viabilizar as condi¢cBes de sua transmissdo e
assimilacdo. Isso implica dosa-lo e sequencia-lo de modo que a crianca passe
gradativamente do seu ndo-dominio ao seu dominio. (SAVIANI, 2005, p. 18).

6. Articulacdo da pedagogia historico-critica aos pressupostos da psicologia socio-histérica.
Tal articulacdo deve fazer parte da pesquisa atual neste campo, uma vez que as bases para
que isso ocorra ja estdo disponiveis. Identificar os processos psicologicos no interior da
teoria € uma necessidade apontada no conjunto das elaboracdes de Saviani, a qual muitos
autores buscam superar a fim de contribuir para o engrandecimento e aprofundamento de
uma abordagem critica de educacio voltada para a humanizacio. E sobre esta promissora

articulacdao que vamos nos deter um pouco mais.

Conforme apresentado no capitulo dois desta tese, as tendéncias pedagdgicas contam
com o respaldo de teorias psicoldgicas que subsidiam questdes referentes ao desenvolvimento
e a aprendizagem. A pedagogia histérico-critica, por sua vez, também se encontra articulada
com uma respectiva teoria psicologica, que é a psicologia sécio-historica. Esta constatacao,

apoiada nas leituras que temos feito dos trabalhos de autores que pretendem apontar esta
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articulagdo (DUARTE, 2001 a*, b*; FACCI, 2004 a**; MARTINS, 2007%; MAZZEU®,
1998; MEIRA, 2007b%; SCALCON, 2002%, dentre outros) nos permite discordar de Wachowicz
(1991, apud SCALCON, 2002, p.6) quando esta autora argumenta que na concepc¢do da
pedagogia historico-critica, a psicologia tem sido relegada, ao passo que todas as outras teorias da
educacédo encontram-se baseadas em uma psicologia do desenvolvimento e da aprendizagem.
Por outro lado, conforme Scalcon (2002) Saviani (1985%, p. 73) declara que a
pedagogia histdrico-critica leva em conta, sim, os interesses dos alunos, seus ritmos de
desenvolvimento e aprendizagem, sem perder de vista a importancia da sistematizacdo dos
conhecimentos. Diante disto, o presente trabalho visa contribuir para o fortalecimento do
posicionamento favoravel em relacdo a possibilidade de articulacdo entre a psicologia socio-
historica e a pedagogia histérico-critica. Neste sentido, torna-se imperioso abordarmos e
explorarmos a aproximacdo entre psicologia historico-cultural e pedagogia histdrico-critica,

utilizando as palavras de Scalcon (2002):

31 «[...] é nosso intuito dar aqui continuidade ao processo de apresentar contribuices para uma teoria histérico-

social da formacédo do individuo. Por sua vez, as contribui¢cBes que temos procurado apresentar a elaboragéo
dessa teoria estdo voltadas para o processo de avanco da corrente pedagdgica denominada, no Brasil, de
Pedagogia Histdrico-Critica”. (DUARTE, 20014, p. 01).

%2 «A psicologia de Vigotski, para se tornar uma referéncia para os educadores brasileiros de hoje, precisa ser
estudada como parte de um estudo maior, voltado para a construcdo de uma pedagogia marxista”. (DUARTE,
2001 b, p. 283).

%3 “Em vez da aproximacao entre o construtivismo e a teoria vigotskiana, também denominada psicologia sécio-
histérica ou psicologia historico-cultural, entendo que devam ser fortalecidos os esforcos no sentido de
aproximacdo dessa corrente da psicologia a pedagogia histérico-critica, pois, antes de qualquer coisa, ambas
sdo0 marxistas e estdo compromissadas com a superacdo da sociedade capitalista e a constru¢cdo de uma
sociedade comunista”. (FACCI, 2004 a, p. 113).

3 «E verdadeiramente comprometida com a negacdo e a transformagao dessa realidade historicamente construida
que se aliam a pedagogia histérico-critica e a psicologia sécio-histérica no intento de subsidiar uma pratica
educativa capaz de abordar a pessoa humana em sua essencialidade, ou, como propfe Marx na sexta tese
sobre Feuerbach, como conjunto de relag@es sociais”. (MARTINS, 2007, p. 131, grifos da autora).

% “O presente texto ¢ um resultado e um instrumento de trabalho de uma equipe de pesquisadores que foi se
constituindo em fungdo de um referencial teérico comum: a perspectiva histérico-social. [...] A orientacdo
metodoldgica a ser sugerida neste texto serd baseada na discussdo desenvolvida por Saviani (1984, p. 71) a
propdsito dos métodos de ensino, na qual o autor sugere uma seqiiéncia de trabalho composta de cinco passos
que se articulam”. (MAZZEU, 1998, p. 1-3).

% “Em trabalhos anteriores (MEIRA 2000, 2003a, 2003b) apresentamos a tese de que o processo de
transformacdo da psicologia escolar deve se assentar em reflexdes tedricas criticas presentes na educacdo e na
psicologia e que esses elementos podem ser encontrados na pedagogia histdrico-critica e na psicologia
histérico-cultural”. (MEIRA, 2007, p. 27).

%7 «Considerando-se o grau de identidade filos6fico-epistemolégica e o nivel de articulagdo ético-politica que
aproximam as decorréncias do pensamento de Saviani e de Vygotsky em relacdo a educacdo escolarizada,
poder-se-ia dizer que a base psicologica da pedagogia histdérico-critica é a propria psicologia historico-
cultural”. (SCALCON, 2002, p. 134).

% Escola e democracia. Sao Paulo: Cortez/Autores Associados, 1985
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A verificacdo das possibilidades de relacionamento entre essas duas
abordagens (psicologia socio-historica e pedagogia historico-critica) tem
origem, por um lado, no reconhecimento da necessidade de elaboragdo
efetiva de uma teoria critica para a educacgdo; por outro, no interesse em
contribuir com uma tentativa de interlocucdo entre elementos tedricos
capazes de orientar uma atividade pedagdgica fundada na unidade teoria-
pratica (SCALCON, 2002, p. 10).

A autora (idem) entende como preocupacfes centrais da psicologia socio-historica

com a educacéo®:

1. O vinculo entre os processos de aprendizado e desenvolvimento;

2. O conceito de “zona do desenvolvimento préximo”;

3. A importancia da mediacdo escolar no desenvolvimento humano e historico;

4. A importancia da escola na superacdo dos conceitos espontaneos em direcdo aos conceitos
cientificos.

Ao articular tais preocupacbes com a proposta didatica da pedagogia histérico-critica,
Scalcon (ibid) assim entende o vinculo entre ambas as propostas: o contetdo educacional é
apropriado pelo aluno a partir da internalizacdo, o que pressupde a interacdo entre membros
de uma cultura; o nivel real de desenvolvimento associa-se a0 momento pedagogico em que 0
aluno pensa a realidade social de um modo sincrético, que devera ser superado, por meio da
intervencdo na zona de desenvolvimento proximal, em direcdo ao nivel de desenvolvimento
potencial, representado na pedagogia historico critica como o nivel sintético de compreenséo
da realidade social. Nota-se, entretanto, que a autora faz uso de trés niveis de desenvolvimento: o
real, a zona de desenvolvimento préximo e o nivel potencial, o que difere das leituras que
temos feito em relacdo a esse tema no conjunto da obra de Vigotski.

Neste presente trabalho, a articulacéo entre a psicologia sécio-historica e a pedagogia
historico-critica é pretendida de modo diferente, sem negarmos, entretanto, que o nivel real de
desenvolvimento corresponda ao momento sincrético e o nivel potencial (ou zona de
desenvolvimento proximo) ao nivel sintético, pela da mediacdo simbodlica dos elementos da
cultura (instrumentalizacao).

Destarte, a transmissdo dos contetdos da psicologia da educagdo por meio da didatica
da pedagogia historico-critica e dos fundamentos que as une (que € a nossa proposta, conforme se
verd no préximo item) abre as possibilidades para que os professores em formacgédo se

apropriem de ambas as perspectivas e realizem seu trabalho educativo através delas.

% Os topicos aos quais a autora se refere séo abordados no terceiro capitulo desta tese.
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A articulacdo entre psicologia socio-histérica e pedagogia historico-critica apresenta-
se na finalidade do trabalho educativo vislumbrada na proposta de elaboracdo de plano de
unidade da disciplina “psicologia da educagdo”. Tal finalidade € compreendida por meio das
categorias propostas por Duarte (1993, 2001a) para a concepcao historico-cultural de homem.
Vista deste modo, a psicologia da educagdo deve estar orientada para a humanizacdo dos
educandos, considerados em sua concreticidade e em seu vir-a-ser; a proposta educativa deve
estar direcionada a superacdo da individualidade em-si. Tal proposta educativa é a pedagogia
historico-critica, que tem em comum com a psicologia sécio-histérica a concep¢do de homem,

de sociedade e de educacéo.

4.3 A proposta de elaboracéo de plano de unidade da disciplina “psicologia da educacéo”:

articulacdo da psicologia socio-histérica com a pedagogia histérico-critica

De acordo com os principios tedrico-metodolégicos dos quais temos procurado nos
apropriar, consideramos que o trabalho do professor deve ser compreendido historicamente,
ou seja, deve ser analisado tendo em vista 0 movimento realizado pela historia da sociedade e
da educacgdo, movimento este que desenha a configuracdo atual da sociedade e da educacdo.

Ao enfatizarmos a necessidade de compreensdo do trabalho docente pela mediacédo da
historicidade, ndo podemos deixar de enfatizar que este trabalho ocorre no interior de uma
sociedade capitalista, condicdo esta que representa uma forte determinacdo no trabalho
docente, e que tem definido a desvalorizacdo do trabalho do professor, ao mesmo tempo em
que enfatiza a educacdo como protetora da sociedade em relagdo as desordens sociais.

E importante destacarmos que tomamos a concepcéo de trabalho no sentido proposto
pelo materialismo histérico, sentido este que a psicologia sdcio-histérica tem-se apropriado ao
compreender que a partir da necessidade de transformacdes na realidade concreta, 0 homem
desenvolve e exercita suas capacidades intelectuais essencialmente humanas; ao planejar sua
interferéncia sobre a realidade, 0 homem modifica a si préprio. O trabalho é uma atividade ao
mesmo tempo de apropriagdo (dos meios materiais e ndo materiais necessarios a sua
execucdo) e objetivacdo do conjunto de capacidades que sdo necessarias a sua realizacao.

Ao pensar no trabalho educativo como pratica pedagdgica escolar Saviani (2005b)
apropria-se das elaboragbes marxianas sobre o conceito de trabalho para elaborar a sua
defini¢éo de trabalho educativo:

O trabalho educativo é o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada
individuo singular, a humanidade que é produzida historica e coletivamente
pelo conjunto dos homens. Assim, o objeto da educag&o diz respeito, de um
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lado, a identificagdo dos elementos culturais que precisam ser assimilados
pelos individuos da espécie humana para que eles se tornem humanos e, de
outro lado e concomitantemente, a descoberta das formas mais adequadas de
atingir esse objetivo. (ibid, p.7).

Neste sentido, Duarte (2001a, p. 60) afirma a necessidade de que a préatica pedagdgica
escolar produza no individuo necessidades que superem, por incorporacao, a vida cotidiana;
que a pratica pedag6gica produza no individuo novos carecimentos, necessidades nao
cotidianas tais como reflexdo politica, cientifica, filoséfica, estética etc. Sendo este, também
para nos, o sentido do trabalho do professor, quando pensamos na pratica pedagdgica, no
trabalho educativo, temos que ter bastante clareza de qual seja a sua finalidade e é neste ponto
que entendemos se encontrar uma grande contribuicdo que a psicologia pode prestar a
educacao, ja que a definicdo da finalidade do trabalho educativo passa, necessariamente, por
uma concepcdo de homem, ainda que muitos professores ndo a tenham de modo claro.

Feitas estas consideracBes, podemos pensar em que contexto o trabalho docente se
insere. No momento social atual, dentre outras condicdes, faz-se bastante presente a barbarie.
Destruicdo de bens naturais ndo renovaveis, luta pelo dominio da economia global a custa do
desfavorecimento dos paises pobres (que ficam cada vez mais pobres), desigualdade social,
corrupcéo, trafico etc. Por outro lado, as politicas neoliberais, que visam a mundializacdo da
economia, proclamam a autonomia do sujeito ao enfatizarem a liberdade individual frente as
escolhas, o que tem repercussdes nas politicas educacionais que sdo impostas as escolas. 1sso

é um exemplo de como a contradicdo é presente na atividade do professor.

4.3.1 Sobre os objetivos e a relevancia de uma psicologia da educagdo na concep¢ao
critica em cursos de formagao de professores

Até mesmo em nossos dias considera-se uma profanacdo da investigacdo seu
contato com a pratica e se recomenda esperar até que a psicologia chegue ao auge
de seu sistema teérico. Mas a experiéncia das ciéncias naturais diz outra coisa: a
medicina e a técnica nao esperaram até que a anatomia e a fisica celebrassem seus
altimos triunfos. A vida necessita da psicologia e de sua prética e em conseqiiéncia
desse contato com a vida é que se deve esperar um auge na psicologia.
(VIGOTSKI, 2004a).

Tendo em vista a grande presenca da psicologia nos cursos de formacgdo de
professores, especialmente pedagogia, e nos discursos veiculados pela midia, alguns
questionamentos sdo necessarios: pode a psicologia da educacao contribuir para o trabalho

educativo do professor, no verdadeiro sentido da praxis? Considerando a hipdtese de uma
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resposta positiva a esta pergunta, caminhamos em direcdo a formacdo do professor, onde a
psicologia da educacao € ensinada como disciplina.

Feito o esclarecimento quanto a nossa opcao tedrica, resta-nos apontar os motivos que
nos conduzem a elaboracdo de uma proposta de plano de ensino dirigido a professores em
formacdo. Nossas investigac;ﬁes40 mostram que, apesar de alguns tedricos do campo da
psicologia da educacdo serem bastante mencionados nos cursos de formacao, como é o caso
de Piaget e Vigotski, por exemplo, e em cursos e revistas para educadores, poucas contribuictes
efetivas trazem estes conhecimentos. Nossa experiéncia profissional nos permite afirmar que,
0 que a maioria dos professores sabe sobre as teorias psicoldgicas representa apenas a
superficie do que elas realmente sdo; sua esséncia, ou seja, a visao de homem que elas
representam ndo esta em pauta ao serem transmitidas nos cursos de formagao nem, tampouco,
nos discursos onde aparecem como tema.

Nossos estudos e nossa experiéncia apontam para a constatacdo de que aos professores
basta saber como os conteudos da psicologia da educacao podem ajudar a conduzir sua sala de
aula e seus alunos; neste sentido, a psicologia passa a ter fins utilitdrios e imediatos.
Entretanto, também esses fins acabam sendo minimizados na pratica pedagdgica pois, muitas
vezes as teorias sao esquecidas ou, ainda, sdo somadas umas as outras, fato este, que Vigotski
ja criticava como um dos indicios da crise pela qual ele entendia que a psicologia daquela
época passava.

No tocante ao nosso tema psicologia da educagéo, percebemos que seus conteldos nos
cursos de formacdo de professores tém-se limitado, na maioria das vezes, a abordar nocoes
acerca de desenvolvimento e aprendizagem sem, no entanto, promover 0 questionamento
acerca da condicdo humana. A humanizacgéo, sob o ponto de vista de determinadas teorias, €
tomada pela sua aparéncia, uma vez que desconsideram a formagédo do psiquismo humano
partir das leis socio-historicas.

Diante desta problematica, visualizamos a necessidade de que a disciplina “psicologia
da educacéo” ofereca condicdes para que o professor em formacao pense criticamente a respeito
da formacao humana e do papel da educacdo como mediadora do desenvolvimento humano.

Temos nos referido ao professor em formagdo porque acreditamos que a formacao
continuada, embora necessaria, ndo deve constituir-se como o momento de preparacdo de um
profissional. Acreditamos que a formacéo inicial, sim, é que deve oferecer oportunidades de

estudos tedrico-praticos de qualidade relevante para a realizagdo do trabalho docente,

0 Realizamos entrevistas com 78 professores acerca dos conhecimentos sobre Psicologia da educagdo. Estas
entrevistas ja foram apresentadas no prologo desta tese.
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entretanto, o que temos observado é que a formacdo tem-se tornado cada vez mais aligeirada,
a0 passo que os cursos de formagédo continuada (geralmente oferecidos por instituigdes privadas)
tém-se proliferado. Por outro lado, o plano de ensino da disciplina “psicologia da educac¢éo” que
propomos pode também ser utilizado em cursos de formagao continuada para o professor.

Sabemos que h& propostas de formacgdo continuada de professores na perspectiva da
pedagogia historico-critica como o de Mazzeu (1998), onde se apresentam 0s passos da
didatica da pedagogia historico-critica, propostos por Saviani (1999, 2005b). Os conteudos
constantes deste processo sdo aqueles que pertencem a realidade do professor, bem como
textos produzidos por sua equipe de estudos. Mazzeu acredita na articulacdo entre a
pedagogia historico-critica e a psicologia sécio-histérica, principio do qual também
compartilhamos, bem como compartilhamos com o autor a defesa de que o processo educativo
deve estar pautado nas categorias que sdo fundamentais ao desenvolvimento de uma teoria
historico-cultural, apontadas por Duarte (1993, 2001a), j& apresentadas no segundo capitulo
do presente trabalho.

Mazzeu (1998) defende que a formacgdo continuada de professores representa a
possibilidade de humanizacéo destes professores, uma vez que Ihes oferece a possibilidade de
pensar criticamente (rompendo, portanto, 0 pensamento cotidiano) a respeito das objetivacoes
humanas, que, por sua vez, constituem o género humano, nossa heranca cultural. Deste modo:
“Para conseguir que os alunos se apropriem do saber escolar de modo a se tornarem
autdbnomos e criticos, o professor precisa estar, ele proprio, apropriando-se desse saber e
tornando-se cada vez mais autdbnomo e critico”. (p. 2).

Acreditamos que € especialmente por meio do conhecimento tedrico que deve ser
pensado o trabalho educativo; descartamos aqui qualquer possibilidade de que a presenca da
psicologia da educagdo ocorra nos moldes da abordagem do professor reflexivo, pelos
motivos j& explicitados no segundo capitulo desta tese. N&do estamos dizendo que ndo seja
importante e até mesmo necessario que o professor reflita e que procure alterar suas atitudes
mediante a experiéncia e, sim, que tais alteracdes representem a sintese de reflexdes mediadas
pela articulacdo entre teoria e prética.

A realizacdo de uma proposta de ensino de contetdos da psicologia da educacéo
deveréa trazer como contribuicdes 0s seguintes pontos:

Em primeiro lugar, o avanco das relagdes entre psicologia e educacéo, ao serem
desveladas as implicagdes decorrentes das abordagens tedricas em psicologia da educacgéo, ao
mesmo tempo em que deve ser delineada uma psicologia voltada para a superagdo de sua

caracterizagdo predominante, onde se sobressai a individualizacdo. Para tanto, faz-se
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necessaria a articulagdo a uma perspectiva em educacdo que busque o desenvolvimento
individual visando também a transformagdo social. A transformacgdo individual, fruto da
apropriacdo do conhecimento, € ao mesmo tempo produtora e produto das transformacoes
sociais, 0 que evidencia a relacéo dialética entre social e individual.

Das contribuicdes pretendidas com a realizacdo desta proposta de ensino aos
professores em formacdo, destacamos em segundo lugar (mas ndo menos essencial) sua
importancia para a construcdo da préaxis educativa, na medida em que tal proposta visa
promover o aprofundamento teérico por meio de estudos e do levantamento de possibilidades
de utilizacdo concreta da teoria; o aprofundamento tedrico representa a possibilidade de
humanizacgéo, uma vez que implica em pensar e atuar sobre a realidade de forma néo cotidiana.

A terceira contribuicdo que pretendemos oferecer com a proposta de plano de ensino €
a melhora na qualidade do conhecimento, da parte dos professores, em relacdo aos
conteados tedricos da psicologia da educacdo, ja que tomamos como evidente o
desconhecimento tedrico a respeito destes. A apropriacdo dos conteudos sistematicamente
produzidos pela psicologia deve favorecer objetivacfes mais elevadas, ou seja, mais conscientes
e intencionais, no trabalho educativo; desta forma, pretendemos que ocorra a superacdo das
formas cotidianas de se conceber o trabalho educativo em direcdo as formas ndo cotidianas,
em outras palavras, a superacdo da consciéncia em-si, em direcdo a consciéncia para-si.

Tanamachi (2006) corrobora que, no ambito do materialismo historico dialético, a
psicologia e a educacdo devem acolher a tarefa de favorecer os processos de humanizagao e a
capacidade do pensamento critico, tanto de professores e alunos quanto do psicologo que atua
no contexto escolar; embora nossa atuacdo ndo contemple o trabalho com psicélogos escolares,
pretende-se assumir esta tarefa. A autora justifica que: “Momentos mais precisamente teoricos
de anélises/discussdes podem expressar possibilidades praticas extremamente importantes na
acdo de quem efetivamente faz a relacdo desenvolvimento/ aprendizagem ocorrer no interior
da escola”. (ibid. p. 79).

Entendemos por praxis a acdo humana mediada por reflexdes teoricas, acdo esta,
realizada na busca das transformacgdes concretas que se fazem necessérias na realidade. A
praxis representa uma acao intencional, consciente, material, objetiva; representa o que, como
e por que fazer, considerando as condicbes materiais concretas em suas mediacOes e
multideterminacdes. Na terceira Tese sobre Feuerbach, Marx (2002) anuncia que:

A doutrina materialista que pretende que os homens sejam produtos das
circunstancias e da educacéo, e que, conseqientemente, homens transformados
sejam produtos de outras circunstancias e de uma educagdo modificada,
esquece que sdo precisamente os homens que transformam as circunstancias



136

e que o proprio educador precisa ser educado. [...] A coincidéncia da
mudanca das circunstancias e da atividade humana ou automudanca sé pode
ser considerada e compreendida racionalmente como praxis revolucionaria.
(MARX, 2002, p. 100).

A praxis, no sentido que lhe atribui a perspectiva marxiana, supera a dicotomia entre
objetividade e subjetividade, sendo, portanto, a sintese entre elas. Evangelista (1997, p. 43)
aponta que “é pela préaxis que a subjetividade se objetiva e, por sua vez, as objetivacdes sao
submetidas a subjetividade humana". Entendemos que a praxis deva se constituir como um
verdadeiro objetivo a ser perseguido pelos professores, e que € também o seu instrumento de
luta pelas transformacdes no campo da educacdo. Para se efetivar na praxis, o trabalho
educativo necessita de mediaces tedricas que oferecam respaldo na compreensdo do psiquismo
humano enquanto realidade que se transforma sob a intervencéo educativa.

Assim, ao procurarmos favorecer a possibilidade de uma praxis educativa possibilitada
pela mediacdo dos contetdos tedrico-praticos oferecidos pela psicologia da educacédo, adiantamos
desde ja que olhar a psicologia da educacdo nos cursos de formacdo de professores sob uma
perspectiva critica implica, em primeiro lugar, fazer a critica aos desdobramentos tedrico-
praticos decorrentes de teorias subjetivistas e naturalistas; e, em segundo lugar, pensar nas
categorias que devem mediar a transmissdo dos contetddos da psicologia da educacao nestes
cursos e, finalmente, pensar em uma didatica a partir da qual devam ser transmitidos os contetidos
da psicologia socio-historica.

O primeiro e o segundo pontos ja foram abordados, respectivamente, no segundo e no

terceiro capitulos, ficando, portanto, o Gltimo ponto a ser apresentado agora.

4.3.2 A didatica da pedagogia historico-critica como meio de transmissdo de contetdos

da disciplina “psicologia da educagdo” em cursos de formacao de professores

Conforme defende Saviani (2005b), a escola € o lugar onde deve ocorrer a transmissao
dos conhecimentos que representam a sintese das objetivaces humanas, portanto, as
conquistas do género humano. Assim sendo, justifica-se nossa énfase em trabalharmos com a
formac&o de professores pois, 0 conhecimento transmitido por meio do trabalho educativo é
uma necessidade quando pensamos que a transformacgdo das consciéncias ocorre a partir da
superacdo da individualidade em-si e do alcance a individualidade para-si.

Impde-se neste momento que nos detenhamos a questdo da transmissdo dos conteudos.

Entendemos que o processo de ensino e aprendizagem seja um processo em que estdo envolvidos
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tanto o individuo que sabe mais como aquele que sabe menos, portanto, 0 que ensina e 0 que
aprende. Transmiss@o de conhecimento néo significa o deslocamento de informagdes que irdo
preencher a mente do aprendiz como se esta fosse uma tabula rasa; o aprendiz deverd, sim,
realizar a sintese entre o conhecimento ja consolidado e 0 novo, sintese esta, mediada pelas
representacfes simbdlicas, a vida particular de cada individuo e a histdria do género humano,
desenvolvida a partir das condic¢des e circunstancias sociais.

Saviani (1999) esclarece que a educacdo parte do principio da desigualdade em
direcdo a igualdade dos agentes sociais (professor e alunos); o processo educativo é a
passagem da desigualdade a igualdade, processo este que deve ser bastante claro ao professor,
e esta passagem mediada pelas acbes intencionais do professor é um dos fatores que
possibilita a educacdo ser, de fato, um processo democréatico; este é um dos pontos que
distanciam a pedagogia histdrico-critica das demais pedagogias consideradas criticas
apresentadas neste capitulo e, a nosso ver representa um dos pontos de superacdo daquela em
relacdo a estas.

Sem a transmissdo de contetdos o desenvolvimento histérico de uma sociedade néo
aconteceria, até mesmo a ciéncia estaria prejudicada, uma vez que para a objetivacdo de
novos conhecimentos é necessaria a apropriacao de parte (pelo menos) do que tenha sido
produzido até entdo. Em nossa concepg¢do, a expressao “constru¢do de conhecimento” sé faz
sentido se compreendida como sintese entre 0 que esta sendo aprendido com a mediacéo de
outrem, e 0 que ja esta consolidado (ainda que sofra modificacBes com a entrada de novas
informacdes). Descartamos, porém, a hipotese de que o aluno construa por si mesmo seu
conhecimento, de acordo com sua faixa etéria, entretanto, ndo negamos que as possibilidades
de aprendizagem mudam inclusive, mas ndo apenas, em decorréncia da idade. O conceito de
“zona do desenvolvimento préximo”, elaborado por Vigotski (2001b, Vigotskii, 2001) é
bastante esclarecedor a este respeito.

Acreditando termos conseguido expressar a importancia da transmissdo dos conteudos
para o trabalho educativo, enfatizamos que estes deverdo ser transmitidos conforme os
pressupostos da pedagogia histérico-critica, uma vez que esta, estando orientada por uma
perspectiva historicizadora de cunho marxista, representa a complementaridade, na pedagogia, da
psicologia socio-histdrica.

Ao superar por incorporacdo as pedagogias tradicional e nova, a pedagogia historico-
critica apresenta uma forma particular de transmissdo de conteddos, na qual professor e

alunos séo considerados agentes sociais.
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A proposta didatica que buscamos seguir na intervencdo junto aos professores tem sido
desenvolvida por Gasparin (2005), que apresenta e discute 0s passos, ou momentos articulados,
apresentados por Saviani (1999) a serem seguidos no planejamento pedagogico, tomando por
base as orientacdes que Saviani (ibid) oferece como caminho para a concretizacao, em sala de
aula, da pedagogia histérico-critica.

A opcdo pela utilizacdo desta didatica ocorre por ela representar a aplicacao
metodoldgica da pedagogia historico-critica em sala de aula, o que ndo quer dizer, entretanto,
que sua utilizacdo ja seja, por si mesma, um indicativo de que se tenha esta pedagogia como
mediadora no processo educativo. Por outro lado, toda pratica pedagogica tem, implicita ou
explicitamente, uma visdo de homem e de educacdo que norteara as acfes do professor. Como se
podera notar, a didatica da pedagogia histérico-critica € permeada pela visao sécio-historica
de homem, desta forma, pretende-se que seja apropriada pelos professores em formacéo de
modo que, em seu trabalho educativo, estes também se sirvam da mesma didatica e visao de
homem nela imbuida.

Nesta proposta didatica, trabalha-se considerando a prética social inicial do aluno (seu
nivel de desenvolvimento real), que sera superada, por incorporagdo, com a mediacao do trabalho
pedagdgico. O trabalho pedagdgico atua na “zona do desenvolvimento proximo” e favorece
um novo nivel de desenvolvimento cognitivo, uma nova préatica social. Em outras palavras, toma-
se a educacéo escolar como mediadora entre o que o aluno é e o que pode vir a ser, considerando
a necesséria superagéo da individualidade em-si em direco & individualidade para-si*'.

Desta forma, h4d que se considerar a finalidade social, bem como cognitiva, dos
conteudos, uma vez que representam objetivacdes humanas acumuladas historicamente em
dimensfes conceituais, cientificas, histdricas, culturais, ideologicas etc. Os contetdos, na
forma como séo trabalhados nesta proposta, favorecem a superacdo da visdo cadtica e empirica
da realidade por meio da anélise (abstracdo e decomposi¢do), em direcdo a sintese, ao
concreto pensado (SAVIANI, 1999).

Gasparin (2005) destaca que, embora existam muitos trabalhos referentes a pedagogia
historico-critica, ndo se observam, dentre eles, trabalhos que realmente busquem a aproximacéo
desta pedagogia com a pratica escolar. Segundo o autor: “Os empecilhos sdo sempre de dupla
ordem: a) dificuldade em entender a teoria e seus fundamentos historico-materialistas, e b)

como passar dessa teoria a um projeto de ensino-aprendizagem especifico de um determinado

* Individualidade em-si e individualidade para-si sdo categorias que ja apresentamos no primeiro capitulo desta
tese, e que sdo por nos utilizadas como mediadoras no trabalho educativo, conforme proposto por Duarte (1993;
2001a).
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contetdo” (p. 152). O presente trabalho representa, portanto, a tentativa de superacdo das
dificuldades apontadas pelo autor.

Tomando como base o livro de Gasparin (ibid), apresentaremos, resumidamente, quais
sdo e em que consistem os passos da didatica da pedagogia historico-critica. Devemos nos
lembrar de que este planejamento apenas fard sentido numa proposta cuja execucao estiver
pautada nas reflexes em torno das categorias propostas por Duarte (1993; 2001a), ja abordadas
no primeiro capitulo, a saber: objetivacdo-apropriacdo, humanizacdo e alienacao, género humano,

individualidade para-si, bem como na categoria cotidiano apresentada por Heller (2004).
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4.3.2.1 Pratica social inicial do conteddo — o que os alunos e o professor ja sabem

Ao apresentar a superacdo entre a pedagogia tradicional e a nova, expressa em sua
proposta de método de ensino, Saviani (1999, p. 79) explica que o ponto de partida deste ndo
é a preparagdo do aluno pelo professor (como na pedagogia tradicional), nem tampouco a
atividade como iniciativa dos alunos (como na pedagogia nova), mas sim, a pratica social
comum a professor e alunos.

Neste primeiro momento, o professor possibilita ao aluno um contato inicial com o
tema que sera estudado, levando-o a perceber a relacdo entre o contetdo e a vida cotidiana, a
partir de suas necessidades, interesses e problemas.

Embora consideremos que o professor deva estar em aprendizagem continua e que a
sala de aula é um local donde provém varios elementos para aprendizagem, é inegavel que
professor e alunos apresentem niveis diferentes em relacdo a compreensdo tedrica e da
realidade social e, para que estes possam superar a visao sincrética da realidade, o professor
precisa apresentar um nivel de conhecimento mais elevado que seus alunos, como condicdo

inicial para a definicdo de estratégias de acdo pedagogica.

4.3.2.1.1 Procedimentos praticos

e Informar o contedo com 0s respectivos objetivos, e 0 posicionamento tedrico a ser
tomado como referencial. Os objetivos (para que estudar) referem-se ao que se espera
dos alunos ao final do estudo da unidade.

e Investigar o que mais os alunos gostariam de saber, convidando-os a ultrapassarem o
modo cotidiano de enxergar a realidade, o aparente. Anotar, mas ndo responder as

perguntas.

4.3.2.2 Problematizacgéo — explicitagdo dos principais problemas da prética social

Este momento ndo se caracteriza, segundo Saviani (1999, p. 80), pela apresentagédo dos
conteudos novos, como na pedagogia tradicional, nem por um problema que irrompa a
atividade dos alunos, como na pedagogia nova. Neste momento procede-se a identificagdo dos
problemas sociais e dos conhecimentos que sdo necessarios dominar para o enfrentamento
destes; tais problemas, segundo Mazzeu (1998, p.5) “precisam ser apresentados ndo como

algo natural, como simples ‘atividade’ ou como informacdes, mas sim como situacfes a
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serem superadas, como objeto com o qual é preciso estabelecer uma relagdo consciente para
que se possa apreendé-lo”.(Grifos do autor).

A problematizacdo é considerada o elemento chave na transicdo entre a pratica e a
teoria, entre o fazer cotidiano (vivenciado conforme a individualidade em-si) e a cultura
elaborada (vivenciada conforme a individualidade para-si). Procede-se ao levantamento de
situacOes-problema que estimulam o raciocinio, onde a pratica social é posta em questdo,
analisada, interrogada, considerando o contetdo e sua aplicacao social.

E o momento de analise e desmonte da realidade, entendendo-a em seus multiplos
aspectos, em suas contradi¢cdes. O professor seleciona e discute os problemas da realidade
social, articulando-os ao conteldo proposto, que é também questionado para que se evidencie
sua pertinéncia e relevancia em funcéo das necessidades sociais.

Para Gasparin (2005, p. 47) “problematizar significa questionar a realidade, por em
duvida certezas, levantar questdes acerca das evidéncias, interrogar o cotidiano, o empirico, o

conteddo escolar”.

4.3.2.2.1 Procedimentos praticos

e Elaboracdo prévia, por parte do professor, das questdes que suscitem interesse do
aluno. Estas podem ser referentes a cada tépico do contedo ou ao geral, e devem ser
anotadas e mantidas durante todo o estudo, como um direcionamento ao professor.

¢ Identificacdo dos problemas sociais postos pela pratica e pelo conteudo.

e Apresentacdo e discussdo da pertinéncia do conteudo.

4.3.2.3 Instrumentalizagdo — a¢des didatico-pedagdgicas para a aprendizagem

O terceiro momento ndo representa assimilacdo e comparacdo de contetdos pelo
professor, como na pedagogia tradicional, nem tampouco a coleta de dados caracteristica da
pedagogia nova; conforme Saviani (1999, p. 81) procede-se a apropriagdo dos contetdos
necessarios a compreensao dos problemas identificados na pratica social e que sdo transmitidos
direta ou indiretamente pelo professor.

Neste momento acontece a apresentacdo sistematica do conteudo por parte do professor e
por meio da acdo intencional do aluno de se apropriar do conhecimento. O conhecimento
ocorre por aproximagdes sucessivas, € ministrado de modo que o aluno formule gradativamente

sua compreensdo acerca do conhecimento. O processo dialético do conhecimento escolar
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parte do empirico em direcdo ao concreto, pela mediacdo do abstrato (KOSIK, 2002; MARX
1999;). Gasparin (2005, p. 107) afirma que: “E nesta fase que, de fato, ocorre aprendizagem
do conhecimento cientifico, ou seja, dos conceitos cientificos. E 0 momento de maior
especificidade teorica, no qual se processa a representacdo mental do objeto de estudo em suas
diversas dimensdes”.

Saviani (2004), explica que o empirico é aquilo que se mostra perceptivel por meio
das sensacdes, sendo, desta forma, uma abstracdo, uma vez que os sentidos ndo podem captar
as multiplas dimensfes que configuram este objeto; o concreto é a sintese de multiplas
determinacdes, é a unidade da diversidade, conforme se compreende em Marx (1999).

As acOes didatico-pedagdgicas sdo efetivadas por meio da experiéncia do professor, do
contetido, dos interesses e das necessidades dos alunos, bem como da concepcédo tedrico-
metodoldgica. Ha que se considerar, portanto, que professor, aluno e contetdo apresentam

determinacgdes objetivas, subjetivas, culturais, politicas e econémicas.

4.3.2.3.1 Procedimentos praticos

e O professor deve criar condi¢Bes para a atividade de andlise e das demais operacoes
mentais, favorecendo a internalizacdo das operacgdes externas, bem como a autonomia
do aluno.

e Pode-se utilizar técnicas pedagodgicas convencionais (apresentacdo simples, simulacao,
aulas préticas) e/ou as novas tecnologias (Internet, multimidia, chats).

e Destacam-se trés momentos que devem ocorrer em relacdo as atitudes e as agBes do
professor e dos alunos:

1. Antes da aula: Professor: predisposicdo mental, verificacdo dos recursos
materiais; estudo e organizacéo do conteudo. Alunos: postura mental favoravel
em relacdo ao conteldo, realizar tarefas, pesquisar.

2. Durante a aula: Professor: explicitar o referencial tedrico e as consideracfes
acerca do conteudo, criando condicdes favoraveis a aprendizagem. Apresentar
0 conteudo, explicar, questionar, corrigir etc. Alunos: apresentar interesse, ter
disposicdo para a atencdo voluntéria, realizar atividades mentais: memorizacao,
compreensdo, aplicacao, analise, sintese, avaliacéo etc.

3. Apo0s a aula: Professor: posicionar-se em relagdo ao proprio desempenho e ao

dos alunos, rever o conteudo identificando pontos positivos e negativos. Alunos:
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interesse em ampliar e aplicar o conhecimento, manifestacdo de agrado ou

desagrado em relacdo ao contetdo.

4.3.2.4 Catarse — expressao elaborada da nova forma de entender a pratica social

Para Saviani (1999, p. 81) este momento ndo é a generalizacdo (pedagogia tradicional)
nem a hipotese (pedagogia nova), mas sim, a expressdo da nova forma de entendimento da
pratica social.

Neste momento, a operacdo fundamental € a sintese; é quando o aluno, apds partir do
sincretismo, passando pela teoria, deve mostrar o quanto se apropriou da solugéo dos problemas
levantados, indicando se houve a construcdo de uma nova visao acerca da realidade, diferente
daquela expressa na préatica social inicial. Gasparin (2005) afirma que:

A nova posic¢do do aluno é um todo concreto, uma expressdo sintética do
dominio do conhecimento. O educando mostra 0 quanto se aproximou do
equacionamento ou da solugdo dos problemas tedrico-sociais que orientaram
0 processo ensino-aprendizagem. A solucdo das questdes ndo precisa ser,
necessariamente, de ordem material. Na maioria das vezes, no processo
educacional, a solucdo € apenas mental ou intelectual, mas, ainda que tedrica
essa solucdo aponta para a pratica. (p. 131).

4.3.2.4.1 Procedimentos praticos

e Professor e alunos retomam o0s objetivos propostos na préatica social inicial e verificam

seu alcance por meio da compreensdo de textos ou de resolucdo de questdes.

4.3.2.5 Pratica social final do conteudo — nova proposta de acéo a partir do conteudo

aprendido

Espera-se que neste momento o aluno ja tenha ascendido ao nivel sintético em que se
encontra o professor, uma vez que para Saviani (1999, p. 81) “Essa elevacao do aluno ao nivel
do professor € essencial para se compreender a especificidade da relacdo pedagogica”.

Neste momento, apds ter partido da pratica social e conhecido determinagdes que
envolvem o contedo, o processo pedagdgico retorna a pratica social, agora ja modificada
pelo conhecimento. Gasparin (2005) salienta que:

Desenvolver acdes reais e efetivas ndo significa somente realizar atividades
gue envolvam um fazer predominantemente material, como plantar uma
arvore, fechar uma torneira, assistir a um filme etc. Uma acao concreta, a
partir do momento em que o educando atingiu o nivel do concreto pensado, é
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também todo um processo mental que possibilita analise e compreensdo mais
amplas e criticas da realidade, determinando uma nova maneira de pensar, de
entender e julgar os fatos, as idéias. E uma nova agdo mental. (p. 144).

4.3.2.5.1 Procedimentos praticos

e Professor e alunos definem intencdes e propostas de agédo, que os alunos assumem

como responsabilidade.

4.4 O planejamento de um moddulo da disciplina Psicologia da Educacao

Sabemos que nos cursos de formacdo de professores a disciplina “psicologia da
educacdo” pode apresentar-se sob diferentes nomes e organizacdes de conteiidos determinados
pelas ementas; entretanto, tal diferenca ndo é muito grande, visto que as ementas devem
obedecer as diretrizes curriculares. Assim, ndo estamos sugerindo a exclusdo de nenhum
conteudo porque, além disso ser impossivel, consideramos a relevancia de todos eles como
conhecimento sistematizado a respeito da construcdo psicologia como ciéncia.

A seguir, apresentamos 0 nosso planejamento para a transmissdo de alguns contetidos

que serdo oferecidos em um mddulo da referida disciplina.

1°. Tema: A importancia da psicologia na educagéo
Objetivos:
a) Geral:

e Conhecer as diferentes posicdes tedricas da psicologia que oferecem respaldo
cientifico as respectivas tendéncias pedagdgicas predominantes no Brasil a partir da
década de 30 do século XX.

b) Especificos:

e Identificar a visdo de homem e de educacdo presente nas concepg¢des tedrico-préaticas
da Psicologia da educacéo.

e Contextualizar historicamente as posi¢Oes da psicologia da educacdo, articulando-as
ao momento politico e social.

e Favorecer o desenvolvimento da consciéncia critica a respeito da constituicdo da
psicologia da educagdo como ciéncia responsavel pela legitimacdo de préaticas

educativas.
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Didatica do processo de ensino

1. Pratica Social Inicial do Conteudo

1.1 Conteudo
e A relacdo entre tendéncias educacionais e teorias pedagogicas.
e Repercussoes da psicologia da educagéo (objetivismo, subjetivismo, interacionismo).
e As concepcdes de homem presentes em psicologia da educacéo.

e Psicologia, educagéo e os interesses dominantes.

1.2 Vivéncia cotidiana do contetdo
a) O que os alunos ja sabem
e Verificar e anotar.
b) O que os alunos gostariam de saber a mais

e Verificar e anotar.

2. Problematizacéo
2.1 Discusséo sobre problemas significativos da psicologia da educacgéo
e Para que serve a psicologia da educacao?
e Para que deveria servir?
e Como este campo de conhecimento tem sido utilizado pelos professores?

e Qual a repercussdo desses conhecimentos na vida escolar dos alunos?

2.2 Dimensodes do conteddo a serem trabalhadas

Conceitual/cientifica: a psicologia da educacdo como ciéncia e suas finalidades.

e Social: relacdo entre psicologia da educacéo e democratizacdo escolar.

e Histdrica: concepcdes historicamente elaboradas em psicologia da educagéo.

o Filosofica: concepgbes de homem concernentes as teorias educacionais e psicoldgicas.

e Ideoldgica: a ideologia implicita nas concepcdes de homem e educacao presentes na
psicologia da educacéo.

e Psicologica: as explicacbes da psicologia elaboradas e utilizadas para justificar o

desempenho do aluno.
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3. Intrumentalizagdo
3.1 Ac0es didatico-pedagdgicas
e Exposicdo oral, leitura do texto: FACCI, M. G. D. (a) Teorias educacionais e teorias
psicologicas — em busca de uma psicologia marxista da educacdo. In: DUARTE, N.
(org) Critica ao fetichismo da individualidade. Campinas: Autores Associados, 2004.
e Textos de apoio:

1. SAVIANI, D. As teorias da educacdo e o problema da marginalidade. In:
SAVIANI, D. Escola e democracia. Campinas: Autores Associados, 1999.

2. PATTO, M. H. S. Raizes historicas das concep¢des sobre o fracasso escolar: o
triunfo de uma classe e sua visdo de mundo; O modo capitalista de pensar a
escolaridade: anotagfes sobre o caso brasileiro. In: PATTO, M. H. S. A produgéo
do fracasso escolar: historias de submissdo e rebeldia. 28 Edicdo. SP: Casa do
Psicélogo, 2000.

3. SCALCON, S. A psicologia e suas repercussdes na educacéo. In: SCALCON, S. A
procura da unidade psicopedagégica. Articulando a pedagogia histérico-cultural
com a pedagogia historico-critica. Campinas: Autores Associados, 2002. (Colegédo

educacdo contemporanea).

3.2 Recursos materiais

e Textos e multimidia

4. Catarse
4.1 Sintese mental do aluno: elaboracdo mental do que ele aprendeu; comparacdo com o

repertorio anterior; atividade a ser realizada como tarefa para a proxima aula.

4.2 Expressdo da sintese: fazer perguntas que retomem as dimensdes estudadas e aos

objetivos pretendidos.

5. Prética Social Final do Contetido
5.1 Nova postura prética: intengdes do aluno
e Verificar quais acgOes os alunos acreditam poder realizar a partir dos novos

conhecimentos.
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5.2 Acdes do aluno
¢ No intervalo entre o estudo de um tema e outro, os alunos devem escrever uma sintese

relacionando o contetdo ao das demais disciplinas estudas.

6. Relatorio

Este relatdrio € feito com respostas as perguntas que o professor deve fazer a si mesmo
em cada etapa do processo de ensino. Tais perguntas encontram-se na “Ficha de
acompanhamento do processo ensino-aprendizagem na pedagogia historico-critica”

(GASPARIN, p. 171, anexo 4), apresentada no apéndice 1 desta tese.
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2°. Tema: A Psicologia Sécio-Historica
Objetivos
a) Geral
e Reconhecer os pressupostos filosoficos e metodoldgicos que determinam a construcéo

da psicologia socio-historica.

b) Especificos

e Compreender que as determinacBes sOcio-histdricas presentes na constituicdo do
psiquismo sdo responsaveis pelo processo de humanizacao.

e Conhecer o papel fundamental de Vigotski e seus trabalhos, que tiveram como objetivo a
construcdo de uma nova psicologia.

e Estabelecer as articulagBes entre os conteldos trabalhados por Vigotski e seus
colaboradores, em especial Leontiev, com as proposi¢des do materialismo historico-
dialético.

e Reconhecer a importancia que esta teoria atribui a educacao escolar como determinacéo

para a constituicdo do psiquismao.

Didatica do processo de ensino
1. Pratica Social Inicial
1.1 Conteudo
¢ Vigotski e a constituicdo de uma nova psicologia.
e A mediacdo de instrumentos e signos no desenvolvimento das funcbes psicoldgicas
superiores.
e A presenca do materialismo histdrico-dialético na constituicdo da nova psicologia.
1.2 Vivéncia cotidiana do contetdo
a) O que os alunos ja sabem sobre estes conteddos.
b) O que os alunos gostariam de saber a mais.

2. Problematizacéo
2.1 Discussao sobre problemas significativos presentes em torno da psicologia
e Por que a psicologia deveria superar o objetivismo e o subjetivismo?
e Qual é a importancia de se pensar na constituicdo humana a partir da perspectiva do

materialismo historico-dialético?
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Qual seria o objetivo da psicologia nesta perspectiva?
Em que sentido a psicologia sécio-historica tende a romper com a ideologia dominante,
no que se refere a relagdo homem e mundo?

Qual é a importancia que a educacgdo escolar assume nesta perspectiva?

2.2 Dimensodes do conteddo a serem trabalhadas

Conceitual/cientifica: o desenvolvimento da psicologia como ciéncia.

Social: a participacdo da psicologia na constituicdo da ideologia dominante no que se
refere as questBes da constituicdo humana.

Historica: o desenvolvimento histdrico do psiquismo humano.

Filosofica: o materialismo historico-dialético como pressuposto filosofico e
metodoldgico da psicologia sécio-historica.

Ideoldgica: posicbes da psicologia na explicacdo da relagdo homem e mundo.

Psicolodgica: a constituicdo social das fungdes psicoldgicas superiores.

3. Intrumentalizacdo

3.1 Agdes didatico-pedagogicas

Exposicdo oral e leitura do capitulo 3 desta tese.

Textos de apoio:

1. LEONTIEV, A. Artigo de introducdo sobre o trabalho criativo de L. S. Vigotski.
In: VIGOTSKI, L. S. Teoria e método em Psicologia. 3. ed. S.P: Martins Fontes,
2004 — colecéo Psicologia e Pedagogia.

2. LURIA, A. R. Vigotski. In: VIGOTSKII, L. S.; LURIA, A. R.; LEONTIEV, A.N.
Linguagem, desenvolvimento e aprendizagem. SP: icone, 2001.

3. VIGOTSKI, L. S. (a) O significado histérico da crise da psicologia. In:
VIGOTSKI, L. S. Teoria e método em Psicologia. 3. ed. S.P: Martins Fontes, 2004
(colecéo Psicologia e Pedagogia).

3.2 Recursos materiais

Textos e multimidia.
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4. Catarse
4.1 Sintese mental do aluno: elaboragdo mental do que ele aprendeu; compara¢do com o

repertorio anterior; atividade a ser realizada como tarefa para a proxima aula.

4.2 Expressdo da sintese: fazer perguntas que retomem as dimensdes estudadas e aos

objetivos pretendidos.

5. Prética Social Final do Conteudo
5.1 Nova postura pratica: intencdes do aluno
e Verificar quais acOes os alunos acreditam poder realizar a partir dos novos

conhecimentos.

5.2 Agles do aluno
e No intervalo entre o estudo de um tema e outro, os alunos devem escrever uma sintese

relacionando o conteldo ao das demais disciplinas estudas.

6. Relatorio

Este relatorio é feito com respostas as perguntas que o professor deve fazer a si mesmo
em cada etapa do processo de ensino. Tais perguntas encontram-se na “Ficha de
acompanhamento do processo ensino-aprendizagem na pedagogia historico-critica”
(GASPARIN, p. 171, anexo 4), apresentada no apéndice 1 desta tese.
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3°. Tema: relacédo existente entre desenvolvimento e aprendizagem na perspectiva da

psicologia sécio-histérica

Objetivos
a) Geral
e Compreender a articulacdo proposta pela psicologia sécio-historica entre 0s processos

de desenvolvimento e aprendizagem.

b) Especificos

o Estabelecer as diferenciactes apresentadas por diferentes abordagens da psicologia no
que se refere a articulagéo entre desenvolvimento e aprendizagem.

e Reconhecer o papel essencial atribuido por Vigotski a aprendizagem escolar como
fator de desenvolvimento e o papel do professor como mediador, em colaboragédo
ativa, entre o que o aluno é e sabe e 0 que ele pode vir a ser e a saber.

e Reconhecer a educagéo escolar como atividade principal do aluno.

e Reconhecer o papel das emocdes permeando a atividade de aprendizagem.

Didatica do processo de ensino
1. Pratica social inicial
1.1 Conteudo
e As concepcBes no ambito da psicologia acerca da relacdo entre desenvolvimento e
aprendizagem.
e A educacdo escolar e o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores.
e O desenvolvimento humano como um processo de apropriacdo da experiéncia
acumulada pela humanidade ao longo de sua histéria social.
e O conceito de atividade principal e as fases do desenvolvimento do psiquismo

segundo Leontiev.

1.2 Vivéncia cotidiana do contetdo
a) O que os alunos ja sabem sobre estes conteudos.

b) O que gostariam de saber a mais.
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2. Problematizacéo

2.1 Discussao sobre problemas significativos acerca da relacdo entre aprendizagem e

desenvolvimento

Quais séo as criticas de Vigotski dirigidas a cada uma das teorias que ele examina
sobre a relagéo entre desenvolvimento e aprendizagem?

O professor deve esperar o0 aluno ter condi¢bes cognitivas para aprender? Até que
ponto? Como é atuar na “zona de desenvolvimento préximo”?

Como a educacéo escolar participa no processo de constituicao da subjetividade?

O que significa dizer que a educacdo escolar € a atividade principal da crianca?

2.2 Dimensoes do contetido a serem trabalhadas

Conceitual/cientifica: conceito de “zona do desenvolvimento préximo” e “atividade
principal”.

Social: a importancia da educacgéo escolar, por meio do papel ativo do professor, na
constituicdo do psiquismo.

Historica: concepgdes historicamente elaboradas a respeito da relagdo entre
desenvolvimento e aprendizagem. O desenvolvimento humano como processo socio-
historico.

Filosofica: concepcdo de homem explicita na concepgdo tedrica de Vigotski e Leontiev.
Ideoldgica: o papel do professor conforme as diferentes concepgdes de desenvolvimento
e aprendizagem.

Psicologica: a transformacdo de funcgdes psicologicas elementares em superiores com

a mediacdo da educacéo escolar.

3. Instrumentalizagdo

3.1 Agdes didatico-pedagogicas

Exposicéo oral e leitura do capitulo 3 desta tese.

Textos de apoio:

1. FACCI, M. G. D. “- Professora, é verdade que ler e escrever é coisa facil?”-
Reflexdes em torno do processo ensino-aprendizagem na perspectiva vigotskiana.
In: MEIRA, M. E. M.; FACCI, M. G. D. (orgs) Psicologia historico-cultural —
contribui¢cdes para o encontro entre a subjetividade e a educagdo. S.P: Casa do
Psicologo, 2007.
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2. FACCI, M. G. D Vigotski e o processo ensino-aprendizagem: a formacéo de
conceitos. In: MENDONCA, S. G. de L.; MILLER, S. (orgs) Vigotski e a escola
atual:  fundamentos tedricos e implicagbes pedagogicas.  Araraquara:
Junqueira&Marin, 2006.

3. MELLO, S. A. Contribuigdes de Vigotski para a Educagdo Infantil. In:
MENDONCA, S. G. de L. e MILLER, S. (orgs) Vigotski e a escola atual:
fundamentos tedricos e implicacdes pedagodgicas. Araraquara: Junqueira&Marin,
2006.

4. LEONTIEV, A.N. O desenvolvimento do psiquismo na crianca. In: LEONTIEV,
A.N. O desenvolvimento do psiquismo. Sdo Paulo: Moraes Editora, s/d.

5. VIGOTSKII, L. S. Aprendizagem e desenvolvimento intelectual da idade escolar.
In: VIGOTSKII, L. S.; LURIA, A. R.; LEONTIEV, A.N. Linguagem,

desenvolvimento e aprendizagem. SP: icone, 2001.

3.2 Recursos materiais

e Textos e multimidia.

4. Catarse
4.1 Sintese mental do aluno: elaboracdo mental do que ele aprendeu; comparacdo com o

repertorio anterior; atividade a ser realizada como tarefa para a proxima aula.

4.2 Expressao da sintese: fazer perguntas que retomem as dimensdes estudadas e aos

objetivos pretendidos.

5. Prética social final do conteado
5.1 Nova postura prética: inten¢des do aluno
e Verificar quais acOes os alunos acreditam poder realizar a partir dos novos

conhecimentos.

5.2 Acdes do aluno
e No intervalo entre o estudo de um tema e outro, os alunos devem escrever uma sintese

relacionando o conteudo ao das demais disciplinas estudas.
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6. Relatorio

Este relatorio é feito com respostas as perguntas que o professor deve fazer a si mesmo
em cada etapa do processo de ensino. Tais perguntas encontram-se na “Ficha de
acompanhamento do processo ensino-aprendizagem na pedagogia historico-critica”
(GASPARIN, p. 171, anexo 4), apresentada no apéndice 1 desta tese.
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4°, Tema: a importancia dos contetdos escolares na formacdo da consciéncia (relacao

entre conceitos cientificos e espontaneos)

Objetivos
a) Geral
e Compreender as distingdes apontadas por Vigotski em relacdo ao desenvolvimento
dos conceitos cientificos e espontaneos na crianca.
b) Especificos
e Compreender o vinculo existente entre conceitos cientificos e espontaneos.
e Apreender a importancia da aquisicdo dos conceitos cientificos no avanco do
desenvolvimento intelectual da crianca.
e Reconhecer o papel fundamental do professor na organizacdo de a¢fes educativas em
que se valorize: a compreensao, pelo aluno, de causa e conseqliéncia do conhecimento
ante as relacOes sociais; a compreenséo, pelo aluno, da origem e do desenvolvimento

dos conceitos; o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores do aluno.

Didatica do processo de ensino
1. Pratica social inicial
1.1 Conteudo
e Andlise de Vigotski sobre as diferentes concep¢des na psicologia a respeito da
repercussdo da aprendizagem de conceitos cientificos no desenvolvimento do
pensamento.
e A especificidade da aprendizagem dos conceitos cientificos
e Os conceitos cientificos na atividade de aprendizagem.
e Organizacdo da aprendizagem com vistas ao desenvolvimento das fungdes

psicoldgicas superiores.

1.2 Vivéncia cotidiana do contetdo
a) O que os alunos ja sabem sobre estes contetdos.
b) O que gostariam de saber a mais.
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2. Problematizacéo

2.1 Discussoes sobre problemas significativos presentes em torno do ensino e da

aprendizagem de conceitos cientificos

Qual deve ser a finalidade do ensino de conceitos cientificos?
Como organizar o ensino de conceitos com vistas ao desenvolvimento da consciéncia

do aluno?

2.2 Dimensodes do conteddo a serem trabalhadas

Conceitual/cientifica: distincBes e articulacdes entre o desenvolvimento de conceitos
cientificos e espontaneos.

Social: repercussédo na individualidade e na sociedade do ensino orientado pelo
conhecimento empirico e pela vivéncia cotidiana.

Historica: a importancia do desenvolvimento de conceitos e 0 progresso histérico da
ciéncia.

Filosofica: a aprendizagem de conceitos cientificos, o desenvolvimento da consciéncia
e a individualidade para-si.

Ideoldgica: a ideologia que permeia o0 ensino orientado para a vivéncia espontanea do
conhecimento.

Psicologica: a aprendizagem de conceitos cientificos e o desenvolvimento da consciéncia.

3. Instrumentalizagdo

3.1 Ac0es didatico-pedagogicas

1

3.

Exposicgéo oral e estudo dos textos:

. SFORNI, M. S. F. Os conceitos cientificos na formacdo do pensamento tedrico. In:
SFORNI, M. S. F. Aprendizagem conceitual e organizacéo do ensino: contribuicdes
da teoria da atividade. Araraquara: JM Editora, 2004.

SFORNI, M. S. F. Os conceitos cientificos na atividade de aprendizagem. In:
SFORNI, M. S. F. Aprendizagem conceitual e organizacdo do ensino: contribui¢des
da teoria da atividade. Araraquara: JM Editora, 2004.

VIGOTSKI, L. S. Estudo do desenvolvimento dos conceitos cientificos na infancia
(itens 1 e I). In: VIGOTSKI, L. S A construcdo do pensamento e da linguagem. SP:
Martins Fontes, 2001b. (colecdo Psicologia e Pedagogia)
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3.2 Recursos materiais

e Textos e multimidia.

4, Catarse
4.1 Sintese mental do aluno: elaboracdo mental do que ele aprendeu; comparagdo com o

repertorio anterior; atividade a ser realizada como tarefa para a proxima aula.

4.2 Expressdo da sintese: fazer perguntas que retomem as dimensdes estudadas e aos

objetivos pretendidos.

5. Prética social final do conteado
5.1 Nova postura pratica: intencdes do aluno
e Verificar quais acGes os alunos acreditam poder realizar a partir dos novos

conhecimentos.

5.2 Agles do aluno
e No intervalo entre o estudo de um tema e outro, os alunos devem escrever uma sintese

relacionando o conteudo ao das demais disciplinas estudas.

6. Relatorio

Este relatdrio € feito com respostas as perguntas que o professor deve fazer a si mesmo
em cada etapa do processo de ensino. Tais perguntas encontram-se na “Ficha de
acompanhamento do processo ensino-aprendizagem na pedagogia historico-critica”

(GASPARIN, p. 171, anexo 4), apresentada no apéndice 1 desta tese.
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5°. Tema: a pedagogia historico-critica e suas interlocugdes com a psicologia sécio-

historica

Objetivos
a) Geral
e Apropriar-se dos fundamentos que unem a psicologia socio-histérica a pedagogia
historico-critica, reconhecendo o compromisso de tais abordagens com a educacao
escolar como via para a humanizacéo.
b) Especificos
e Conhecer as chamadas teorias criticas em educacdo e identificar as distingbes
referentes aos seus fundamentos e implicagdes educacionais.
e Apreender os fundamentos e os pressupostos da pedagogia historico-critica e suas
interlocugdes com a psicologia sécio-histérica.
e Conhecer a didatica da pedagogia histdrico-critica, reconhecendo na mesma a
possibilidade do desenvolvimento do trabalho educativo com vistas a apropriacdo

critica do conhecimento cientifico.

Didética do processo de ensino
1. Pratica social inicial
1.1 Conteudo
e A pedagogia historico-critica no contexto das teorias criticas em educagéo.
e Fundamentos e pressupostos da pedagogia historico-critica.
e Articulac@es entre a psicologia sdcio-historica e a pedagogia historico-critica.

e A didatica da pedagogia historico-critica.

1.2 Vivéncia cotidiana do contetdo
a) O que os alunos ja sabem sobre estes conteudos.

b) O que gostariam de saber a mais.
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2. Problematizacéo

2.1 Discussoes sobre problemas significativos presentes em torno da articulagéo entre a

psicologia socio-historica e a pedagogia historico-critica

Como a visdo de homem influencia na concepcdo e na realizagdo do trabalho
educativo?
Qual é o significado de humanizar por meio da educacao escolar?

Qual é o trabalho do professor, quando orientado por uma perspectiva critica?

2.2 Dimensoes do contetido a serem trabalhadas

Conceitual/cientifica: identificacdo das teorias criticas em educacao

Social: determinacgdes sociais na constitui¢do das teorias criticas.

Histdrica: contextualizacdo historica das teorias criticas em educacdo.

Filosofica: fundamentacéo filoséfica das teorias criticas em educacao.

Ideoldgica: o rompimento com a alienagdo presente no trabalho educativo.
Psicoldgica: articulagdes da psicologia socio-histérica com a pedagogia histérico-

critica.

3. Instrumentalizagdo

3.1 Acles didatico-pedagogicas

Exposicéo oral e leitura do capitulo quatro desta tese até o item 4.3.1 inclusive.
Textos de apoio:

1. MAZZEU, F. J. C. Uma proposta metodoldgica para a formacdo continuada de
professores na perspectiva historico-cultural. Cadernos Cedes. V. 19, n. 44,
Campinas: Cedes, 1998.

2. SAVIANI, D. Pedagogia historico-critica. Campinas: Autores Associados,
2005. Capitulo 1.

3. SCALCON, S. A procura da unidade psicopedagdgica. Articulando a
pedagogia histérico-cultural com a pedagogia histérico-critica. Campinas:

Autores Associados, 2002. (Colecdo educagdo contemporanea). Capitulo 3.

3.2 Recursos materiais

Textos e multimidia.
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4. Catarse
4.1 Sintese mental do aluno: elaboragdo mental do que ele aprendeu; compara¢do com o

repertorio anterior; atividade a ser realizada como tarefa para a proxima aula.

4.2 Expressdo da sintese: fazer perguntas que retomem as dimensdes estudadas e aos

objetivos pretendidos.

5. Prética social final do conteado
5.1 Nova postura pratica: intencdes do aluno
e Verificar quais acOes os alunos acreditam poder realizar a partir dos novos

conhecimentos.

5.2 Agles do aluno
e No intervalo entre o estudo de um tema e outro, os alunos devem escrever uma sintese

relacionando o conteldo ao das demais disciplinas estudas.

6. Relatorio

Este relatorio é feito com respostas as perguntas que o professor deve fazer a si mesmo
em cada etapa do processo de ensino. Tais perguntas encontram-se na “Ficha de
acompanhamento do processo ensino-aprendizagem na pedagogia historico-critica”
(GASPARIN, p. 171, anexo 4), apresentada no apéndice 1 desta tese.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Ha um bom tempo temos nos preocupado com o ensino de psicologia da educagdo nos
cursos de formacdo de professores. Temos observado que professores ndo se apropriam
devidamente das teorias apresentadas em tal disciplina, teorias que deveriam subsidiar o
trabalho educativo. Nossa hipotese € que o ensino ndo é transmitido de forma a que se garanta
tal apropriagéo.

Ao longo deste trabalho, procuramos ressaltar a importancia da apropriacdo critica,
por parte dos professores, dos contetdos de psicologia da educacdo que sdo transmitidos nos
cursos de formacao docente. Tal importancia justifica-se em decorréncia da visdo de homem
implicita e explicita nas concep¢des vigentes em psicologia da educacdo e que determinam as
maneiras de lidar com o fendbmeno educativo. Assim, consideramos relevante que o professor
em formacdo conheca a concep¢do de homem, presente nas teorias psicologicas, que define a
compreensdo dos processos psicologicos em sua relacdo com a educacéo.

De forma geral, o subjetivismo presente nas abordagens de psicologia da educacdo néo
tem permitido a psicologia cumprir um papel verdadeiramente humanizador por meio da
educacdo, conforme procuramos mostrar no segundo e terceiro capitulos desta tese. Por outro
lado, encontramos nos pressupostos da psicologia socio-histérica a visdo de homem
multideterminado pelas condi¢Bes concretas de sua vida, dentre as quais encontra-se a
educacio escolar. E esta a psicologia que queremos subsidiando o trabalho do professor.

Por outro lado, ndo podemos negar 0 movimento histérico da psicologia que construiu
teorias determinadas pelas condicdes socio-historicas. Ndo se trata de refutar e excluir dos
cursos de formacdo de professores todas (com excecdo da que defendemos) as teorias
psicologicas e, sim, de analisa-las criticamente.

De acordo com o0 que apresentamos na introdugéo, nosso principal objetivo neste
estudo € apresentar um modo pelo qual a psicologia possa ser estudada na formacao de
professores que favoreca a compreensdo tedrica e, a0 mesmo tempo, coloque em questdo
pontos referentes a pratica pedagdgica. Com isso, almejamos que a psicologia da educagéo
ocupe um lugar relevante na formacdo e na pratica docente, contribuindo para as reflexdes a
respeito da repercussédo da educacédo escolar no psiquismo.

Para tanto, elaboramos uma proposta de ensino onde a psicologia da educacao pudesse
ser transmitida criticamente (condicao essencial para sua apropriacao critica). Nesta proposta,
sugerimos temas como: a importancia da psicologia a educagdo, a psicologia socio-historica, a

relacdo existente entre desenvolvimento e aprendizagem, a importancia dos conteudos escolares
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na formacdo da consciéncia e a pedagogia histérico-critica e suas interlocucbes com a
psicologia socio-histdrica.

A presenca de temas referentes a psicologia sécio-histérica atende ao objetivo de
apresentar aos professores em formacdo os fundamentos de tal teoria de acordo com sua
fundamentac&o teorica, pois defendemos que a teoria de Vigotski seja conhecida a partir dos
pressupostos do materialismo historico-dialético.

Quando pensamos na proposta de ensino, veio-nos a compreensdo de que a didatica
por meio da qual os contetdos sejam transmitidos deva ser condizende a concepgdo de homem e
aos principios aqui defendidos. Portanto, buscamos seguir 0s passos da didatica da pedagogia
historico-critica, que contempla a importancia do trabalho educativo como mediador do vir-a-
ser do aluno. Deste modo, buscamos atender a outro objetivo que é contribuir com o
fortalecimento da articulacdo entre a psicologia socio-histérica e a pedagogia histérico-critica.

Realizamos uma intervencdo piloto para verificarmos a necessidade de adequacfes no
plano de ensino, bem como para obtermos dos participantes suas consideracdes a respeito da
proposta. Esta intervencdo ocorreu apenas em relagdo ao primeiro tema, apds o que, deu-se 0
exame de qualificagdo, quando aceitamos a sugestdo da banca de que ndo seria conveniente
dar continuidade a mesma. De fato, identificamos falhas neste processo, a principal refere-se a
apropriacdo (nossa grande énfase neste trabalho!); ndo é possivel que ocorra apropriacdo num
processo tdo abreviado como foi a intervencgdo piloto.

Sabemos que nossos limites ndo se restringem apenas a intervencgdo piloto. Ainda nédo
alcancamos a profundidade tedrica tdo aclamada mas, ainda assim, continuamos em sua busca
e em sua defesa como um dos elementos de construcdo do trabalho educativo, na verdadeira
acepcdo desta palavra.

Forgoso € admitir que por si a psicologia da educacdo ndo dara conta de favorecer a
superacao da individualidade em-si de alunos e professores porque esta é multideterminada.
Entretanto, ndo podemos desconsiderar 0 quanto esta disciplina tem ajudado a criar e manter tal
condicdo, nem tampouco, podemos nos imobilizar perante ela. Ao contrario, devemos, sim,
pensar em novas formas de objetivacdo desta disciplina, onde ela esteja voltada ao
desenvolvimento da individualidade para-si, com vistas a uma nova sociedade, na qual todos
possam ter acesso a educacdo realmente humanizadora.

Isto ja nos leva a pensar que 0 proximo passo devera ser um trabalho junto aos

professores da disciplina psicologia da educacao.



163

6 REFERENCIAS

ABRAO, J. L. F. Um inventério das relagdes entre educacio e psicanalise no Brasil:
perspectiva histérica. In: OLIVEIRA, M. L. (org.) Educacéo e psicanalise: historia,
atualidade e perspectivas. S. P: Casa do psicologo, 2003.

ADORNO, T. W. Educacéo e emancipagdo. Sao Paulo: Paz e Terra, 1995.

. Palavras e sinais. Petropolis: VVozes, 1995.

ALVITE, M. M. C. Didatica e Psicologia: critica ao psicologismo na educacdo. SP: Loyola,
1981.

ANTUNES, M. A. M. Psicologia e educacéo no Brasil: um olhar histdrico-critico. In:
MEIRA, M. E. M.; ANTUNES, M. A. M. Psicologia Escolar: teorias criticas. S. P.: Casa do
Psic6logo, 2003.

ARCE, A. A formacdo de professores sob a 6tica construtivista — primeiras aproximacdes e
alguns questionamentos. In: DUARTE, N. (org.) Sobre o construtivismo. Campinas: Autores
Associados, 2000.

ASSIS, M. B. A. C. Psicanalise e educacdo: passado, presente, futuro, perspectivas. In:
OLIVEIRA, M. L. (org.) Educacéo e psicanalise: historia, atualidade e perspectivas. S. P:
Casa do psicologo, 2003.

BARONE, L. M. C. Escolarizacdo e construcdo da identidade: reflexdes para a formacéo do
educador. In: OLIVEIRA, M. L. (org.) Educacéo e psicandlise: histdria, atualidade e
perspectivas. S. P: Casa do Psic6logo, 2003.

BOCK, A. M. B. Psicologia da Educacéo: cumplicidade ideoldgica. In: MEIRA, M. E. M.;
ANTUNES, M. A. M. Psicologia Escolar: teorias criticas. S. P.: Casa do Psic6logo, 2003.

. As influéncias do Bardo de Munhhausen na Psicologia da Educacdo. In:
TAMANACHI, E. R.; PROENCA, M.; ROCHA, M. Psicologia e educacao: desafios tedrico-
praticos. Sdo Paulo: Casa do Psico6logo, 2000.

CLAPAREDE, E. A escola sob medida. Tradug&o de Maria Lucia do Eirado Silva, 32. Ed. RJ:
Fundo de Cultura, 1973.

COLL, C. S. (org.) Psicologia da educacéo. Porto Alegre: Artmed Editora, 1999.
. Psicologia do ensino. Porto Alegre: Artes Meédicas, 2000.

CUNHA, M. V. da Psicologia da Educacéao. RJ: DP&A, 2003. Cole¢do O que vocé precisa
saber sobre.

DAVIDOV, V. La ensefianza escolar y el desarrollo psiquico — Investigacion psicoldgica
tedrica y experimental. Moscou: Editorial Progresso, 1988.



164

DEWEY, J. Como pensamos — como se relaciona o pensamento reflexivo com o processo
educativo: uma reexposicao. Colecdo Atualidades Pedagdgicas, v. 2. Sdo Paulo: Editora
Nacional, 1979.

DELORS, J. (org.) Educacéo: um tesouro a descobrir. SP: Cortez: Brasilia, DF: MEC:
UNESCO, 1998.

DUARTE, N. (org.) Critica ao fetichismo da individualidade. Campinas: Autores Associados,
2004.

. Sociedade do conhecimento ou sociedade das ilusdes? Campinas: Autores
Associados, 2003. (colecdo polémicas do nosso tempo; 86).

. (org.) Sobre o construtivismo. Campinas: Autores Associados, 2000.

(a) Educacéo escolar, teoria do conhecimento e a escola de Vigotski. Campinas:
Autores Associados, 2001. (Colegéo polémicas do nosso tempo; v. 55).

. (b) Vigotski e o “aprender a aprender”- critica as apropriacdes neoliberais e pos-
modernas da teoria vigotskiana. Campinas: Autores Associados, 2001, 22. Edicdo. (Colecao
educacdo contemporanea).

(c) As pedagogias do “aprender a aprender” e as ilusdes da assim chamada sociedade
do conhecimento. In: Revista Brasileira de Educacéo. Set/Out/Nov/Dez, no. 18, 2001.

. A individualidade para-si — contribuicdo a uma teoria historico-social da formacéo
do individuo. Campinas: Autores Associados, 1993.

EVANGELISTA. Crise do marxismo e irracionalismo pds-moderno. Séo Paulo: Cortez,
1997. (Questdes da nossa época; 7).

FACCI, M. G. D. “- Professora, é verdade que ler e escrever é coisa facil?”’- Reflexdes em
torno do processo ensino-aprendizagem na perspectiva vigotskiana. In: MEIRA, M. E. M.;
FACCI, M. G. D. (orgs) Psicologia historico-cultural — contribuigdes para o encontro entre a
subjetividade e a educacéo. S.P: Casa do Psicélogo, 2007.

. Vigotski e o processo ensino-aprendizagem: a formacéo de conceitos. In:
MENDONCA, S. G. de L.; MILLER, S. (orgs) Vigotski e a escola atual: fundamentos
tedricos e implicagcdes pedagdgicas. Araraquara: Junqueira&Marin, 2006.

. () Teorias educacionais e teorias psicoldgicas — em busca de uma Psicologia
marxista da educacdo. In: DUARTE, N. (org) Critica ao fetichismo da individualidade.
Campinas: Autores Associados, 2004.

. (b) Valorizacéo ou esvaziamento do trabalho do professor? Um estudo critico-
comparativo da teoria do professor reflexivo, do construtivismo e da Psicologia vigotskiana.
Campinas: Autores Associados, 2004.

FREDERICO, C. Razédo e desrazdo. A logica das coisas e a pds-modernidade. Servico social e
sociedade. SP: Cortez, 1997.



165

GARDNER. H. (org) Inteligéncia - multiplas perspectivas. Porto Alegre: Artmed, 1998.
GASPARIN, J. L. Uma didatica para a pedagogia historico-critica. 3% Ed. Campinas:
Autores Associados, 2005. (Colecdo educagdo contemporanea).

GIARDINETTO, J. R. B. Sujeitos, escola e producao de conhecimento: a pedagogia
historico-critica subsidiando a reflex&o da quest&o cultural na educagéo escolar. In:
MENDONCA, S. G. de L.; MILLER, S. (orgs) Vigotski e a escola atual: fundamentos
teoricos e implicacdes pedagdgicas. Araraquara: Junqueira&Marin, 2006.

. Matematica escolar e matematica da vida cotidiana. Campinas: Autores Associados,
1999. Colecéo polémicas do nosso tempo; v. 65.

GOLDER, M. (org.) Leontiev e a Psicologia historico-cultural — um homem em seu tempo.
SP: Xama, 2004.

GOULART, I. B. Psicologia da educacdo: fundamentos teérico-praticos, aplicacdes a teoria
pedagogica. Petropolis: Vozes, 2001, 82 Edicéo.

HELLER, A. O cotidiano e a histéria. Sdo Paulo: Paz e Terra, 2004.

KAMII, C. A teoria de Piaget e a educagao pré-escolar. Porto Alegre: Instituto Piaget, 2003.
(Colecao Horizontes Pedagdgicos).

KLEIN, L. R. Construtivismo piagetiano: consideracdes criticas a concepcdo de sujeito e
objeto. In: DUARTE, N. (org.) Sobre o construtivismo. Campinas: Autores Associados, 2000.

KOSIK, K. Dialética do concreto. R.J: Paz e Terra, 2002. 78, Edic¢éo.
KUPFER, M. C. Freud e a educacéo — o mestre do impossivel. SP: Scipione, 2001.

LEONTIEV, A. Artigo de introducdo sobre o trabalho criativo de L. S. Vigotski. In:
VIGOTSKI, L. S. Teoria e método em Psicologia. 3. ed. S.P: Martins Fontes, 2004 — colecao
Psicologia e Pedagogia.

O desenvolvimento do psiquismo. Sdo Paulo: Moraes Editora. (s/d)
LIBANEO, J. C. Tendéncias pedagdgicas na pratica escolar. (s/d)

LURIA, A. R. Vigotskii. In: VIGOTSKII, L. S.; LURIA, A. R.; LEONTIEV, A.N.
Linguagem, desenvolvimento e aprendizagem. SP: Icone, 2001.

MARTINS, L. M. Algumas reflexdes sobre o desenvolvimento omnilateral dos educandos.
In: MEIRA, M. E. M.; FACCI, M. G. D. (orgs) Psicologia historico-cultural — contribuic6es
para o encontro entre a subjetividade e a educacdo. S.P: Casa do Psicélogo, 2007.

MARTINS, L. M. Implica¢des pedagdgicas da escola de Vigotski: algumas consideracoes. In:
MENDONCA, S. G. de L.; MILLER, S. (orgs) Vigotski e a escola atual: fundamentos
tedricos e implicacdes pedagodgicas. Araraquara: Junqueira&Marin, 2006.



166

. Da formacgédo humana em Marx a critica da pedagogia das competéncias. In:
DUARTE, N. (org.) Critica ao fetichismo da individualidade. Campinas: Autores Associados,
2004.

MARTINS, S. T. F. Aspectos tedrico-metodoldgicos que distanciam a perspectiva socio-
historica vigotskiana do construtivismo piagetiano. In: MENDONCA, S. G. de L.; MILLER, S.
(orgs) Vigotski e a escola atual: fundamentos teoricos e implicacdes pedagogicas. Araraquara:
Junqueira&Marin, 2006.

MARX, K. (a) Manuscritos econémico-filoséficos. SP: Martin Claret, 2005.

. (b) A questdo judaica. In: Manuscritos econémico-filoséficos. SP: Martin Claret,
2005.

. (c) Contribuigdo a critica do Filosofia do Direito de Hegel. In: Manuscritos
econdmico-filosoficos. SP: Martin Claret, 2005.

Teses sobre Feuerbach. In: MARX, K.; ENGELS, F. A ideologia alemd. Sao Paulo:
Martins Fontes, 2002.

. Introducéo a critica da economia politica. In: Cole¢do Os pensadores. S.P: Nova
Cultural, 1999.

; ENGELS, F. A ideologia alema (Feuerbach). SP: Martins Fontes, 2002.

MAZZEU, F. J. C. Uma proposta metodologica para a formacédo continuada de professores na
perspectiva histérico-cultural. Cadernos Cedes. V. 19, n. 44, Campinas: Cedes, 1998.

MEIRA, M. E. M. (a) Psicologia histdrico-cultural — contribui¢des para o encontro entre a
subjetividade e a educacdo. Sdo Paulo: Casa do Psic6logo, 2007.

. (b) Psicologia historico-cultural: fundamentos, pressupostos e articulagdes com a
Psicologia da Educacdo. In: MEIRA, M. E. M.; FACCI, M. G. D. (orgs.) Psicologia
historico-cultural — contribui¢fes para o encontro entre a subjetividade e a educacdo. Sdo
Paulo: Casa do Psicologo, 2007.

. Construindo uma concepcao critica de Psicologia Escolar: contribuicGes da
pedagogia histérico-critica e da psicologia sécio-historica. In: MEIRA, M. E. M.; ANTUNES,
M. A. M. Psicologia escolar: teorias criticas. Sao Paulo: Casa do Psicologo, 2003. (p. 13-77).

. Psicologia escolar: pensamento critico e praticas profissionais. In: TANAMACHI, E. R.;
PROENCA, M.; ROCHA, M. Psicologia e educacdo: desafios tedrico-praticos. Sdo Paulo:
Casa do Psicdlogo, 2000. (p. 35-71).

MELLO, S.A. Contribui¢des de Vigotski para a Educacéo Infantil. In. MENDONCA, S.G. de
L. e MILLER, S. (orgs) Vigotski e a escola atual: fundamentos teoricos e implicacfes
pedagdgicas. Araraquara: Junqueira&Marin, 2006.

MENDONCA, S. G. de L.; MILLER, S. (orgs) Vigotski e a escola atual: fundamentos
tedricos e implicacdes pedagdgicas. Araraquara: Junqueira&Marin, 2006.



167

MIRANDA, M. G. de Pedagogias psicoldgicas e reforma educacional. In: DUARTE, N.
(org.) Sobre o construtivismo. Campinas: Autores Associados, 2000.

MIZUKAMI, M. da G. N. Ensino: as abordagens do processo. SP: EPU, 2001.
MORAES, M. C. M. Recuo da teoria: dilemas na pesquisa em educacao. Associacao
Nacional de Pds-graduacéo e Pesquisa em Educagdo. Caxambu, 242 Reunido, 2001.

Disponivel em: www. anped.org.br/24. Acesso em 08 de margo de 2006.

MORIN, E, Os sete saberes necessarios a educacéo do futuro. 22 Ed. SP: Cortez/UNESCO,
2000.

OLIVEIRA, B. A. Fundamentos filoséficos marxistas da obra vigotskiana: a questdo da
categoria de atividade e algumas implicagdes para o trabalho educativo. In: MENDONCA, S.
G. de L.; MILLER, S. (orgs) Vigotski e a escola atual: fundamentos tedricos e implicacdes
pedagogicas. Araraquara: Junqueira&Marin, 2006.

OLIVEIRA, M. L. (org.) Educacao e psicanalise: historia, atualidade e perspectivas. S. P:
Casa do psicologo, 2003.

PATTO, M. H. S. A producéo do fracasso escolar — historias de submisséo e rebeldia. 22, Ed.
Sao Paulo: Casa do Psic6logo, 2000.

PERRENOUD, P. Dez novas competéncias para ensinar. Porto Alegre: Artes Médicas, 2000.
PIAGET, J. Para onde vai a educa¢do? R.J: José Olympio, 1948.
RAMOS-de-OLIVEIRA. Teoria critica: algumas consideragoes. (s/d)

“Habermas e a Escola de Frankfurt”. (s/d)

ROGERS, C. Liberdade para aprender. BH: Interlivros, 1969.

SAVIANI, D. Histéria das idéias pedagogicas no Brasil. Campinas: Autores Associados,
2007

SAVIANI, D. (a) Educacéo socialista, Pedagogia Histdrico-Critica e os desafios da sociedade
de classes. In: LOMBARDI, J. C.; SAVIANI, D. (orgs) Marxismo e educacéo- debates
contemporaneos. Campinas: Autores Associados, 2005.
SAVIANI, D. (b) Pedagogia historico-critica. Campinas: Autores Associados, 2005.

. Perspectiva marxiana do problema subjetividade-intersubjetividade. In: DUARTE, N.

(org.) Critica ao fetichismo da individualidade. Campinas: Autores Associados, 2004.

. Escola e democracia. Campinas: Autores Associados, 1999.



168

SCALCON, S. A procura da unidade psicopedagdgica. Articulando a pedagogia historico-
cultural com a pedagogia historico-critica. Campinas: Autores Associados, 2002. (Colegédo
educacdo contemporanea).

SCHULTZ. D. Histdria da psicologia moderna. 2.ed. Sdo Paulo: Cultrix, 1975

SFORNI, M. S. F. Aprendizagem conceitual e organizacao do ensino: contribui¢des da teoria
da atividade. Araraquara: JM Editora, 2004.

SKINNER, B. F. Sobre o Behaviorismo. S.P: Cultrix, 1974.

SILVA, M. C. P. da. Da paixdo de formar: uma contribuicdo psicanalitica a formacao de
educadores. In: OLIVEIRA, M. L. (org.) Educacdo e psicanalise: historia, atualidade e
perspectivas. S. P: Casa do psicélogo, 2003.

SOUZA, A. S. L. Psicandlise e educacao: lugares e fronteiras. In: OLIVEIRA, M. L. (org.)
Educacdo e psicanalise: histdria, atualidade e perspectivas. S. P: Casa do psic6logo, 2003.

TANAMACHI, E. R. A Psicologia no contexto do materialismo historico-dialético:
elementos para compreender a Psicologia histdrico-cultural. In: MEIRA, M. E. M.; FACCI,
M. G. D. (orgs.) Psicologia historico-cultural — contribuigdes para o encontro entre a
subjetividade e a educacdo. Sdo Paulo: Casa do Psicélogo, 2007.

. A mediacdo da Psicologia historico-cultural na atividade de professores e do
psicdlogo. In: MENDONCA, S. G. de L.; MILLER, S. (orgs) Vigotski e a escola atual:
fundamentos tedricos e implica¢bes pedagdgicas. Araraquara: Junqueira&Marin, 2006.

. MEIRA, M. E. M. A atuagdo do psicdlogo como expressdo do pensamento critico
em Psicologia e Educacdo. In: MEIRA, M. E. M.; ANTUNES, M. A. M. Psicologia escolar:
préticas criticas. Sdo Paulo: Casa do Psicdlogo, 2003 (p. 11-62).

TULESKI, S. C. Reflexes sobre a génese da Psicologia Cientifica. In: DUARTE, N. Critica
ao fetichismo da individualidade. Campinas: Autores Associados, 2004.

VIGOTSKI, L. S. (a) O significado historico da crise da psicologia. In: VIGOTSKI, L. S.
Teoria e método em Psicologia. 3. ed. S.P: Martins Fontes, 2004 (colecdo Psicologia e
Pedagogia).

VIGOTSKI, L. S (b) Psicologia pedagdgica. SP: Martins Fontes, 2004 (colecdo Psicologia e
Pedagogia).

.(a) Prologo a versdo russa do livro de E. Thorndike “principios de ensino baseados
na psicologia”. In: VIGOTSKI, L. S. O desenvolvimento psicologico na infancia. SP: Martins
Fontes, 2003.

. (b) O desenvolvimento psicoldgico na infancia. SP: Martins Fontes, 2003.

.(a) A construcédo do pensamento e da linguagem. SP: Martins Fontes, 2001. (colecdo
Psicologia e Pedagogia).



169

(b) Estudo do desenvolvimento dos conceitos cientificos na infancia — Experiéncia de
construgdo de uma hipotese de trabalho. In: VIGOTSKI, L. S. A construgdo do pensamento e
da linguagem. SP: Martins Fontes, 2001. (colegdo Psicologia e Pedagogia).

. Manuscrito de 1929. Educacdo & Sociedade, Campinas, Ano XXI, no. 71, julho
2000. (21-44).

. A formagéo social da mente. S.P: Martins Fontes, 19809.

VIGOTSKII, L. S.; LURIA, A. R.; LEONTIEV, A.N. Linguagem, desenvolvimento e
aprendizagem. SP: Icone, 2001.

WADSWORTH, B. J. Piaget para o professor da pré-escola e primeiro grau. SP: Pioneira,
2000.

ZUIN, A.A.S; PUCCI, B.; RAMOS-de-OLIVEIRA, N. Adorno: o poder educativo do
pensamento critico. Petropolis: Vozes, 2000.



170

APENDICE 1

FICHA DE ACOMPANHAMENTO DO PROCESSO ENSINO-APRENDIZAGEM NA

PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA

Gasparin (2005) sugere ao professor que, ao final de cada unidade trabalhada, pense em

algumas questdes que favorecem o desenvolvimento do trabalho educativo e o aperfeicoamento

da didatica da pedagogia historico-critica como parte constituinte de sua atuacdo pedagogica.

Neste item, apresentamos as perguntas sugeridas pelo autor (idem, p. 171-173).

Introducéo

1.

o B~ w0 N

Julga viavel e valido planejar as unidades de ensino seguindo 0s passos da teoria
histérico-critica? Por qué?

Quais as maiores dificuldades encontradas na elaboracéo de seu trabalho?

Foi possivel executar o plano elaborado? Houve dificuldades? Quais?

Foram necessarias alteraces? Quais?

Com esta nova metodologia de trabalho, os alunos interessaram-se mais pelo conteddo
sistematizado, tornaram-se mais participantes no processo de construcdo de seu

conhecimento? De que forma manifestaram este interesse e participacao?

Préatica social inicial

1.

A pratica social levantada no planejamento do assunto (unidade do programa) foi adequada,
suficiente? Ou durante o desenvolvimento das aulas surgiram novas questdes? Quais?
Este processo de prever a préatica social proxima e remota auxilia o desenvolvimento do
trabalho docente e discente? Como?

Julga que toda a pratica social deve ser apresentada aos alunos no inicio da unidade ou
aos poucos, conforme as aulas vao se sucedendo?

No item “o que gostaria de saber a mais?”, como os alunos se manifestaram?
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Problematizacéo

1.

Houve interesse dos alunos na discussdo sobre os principais problemas postos pela préatica
social e pelo conteudo? Como foi a participagdo?

Como os alunos reagiram ao fato de terem de trabalhar o contetido em diversas dimensdes?
Como as dimensdes do conteudo selecionadas direcionaram a andlise e a forma de

apropriacdo dos contedos?

Instrumentalizacio

1. Foi possivel trabalhar o contetdo de tal forma que respondesse as questdes e dimensdes
da problematizacdo? Todas as dimens6es foram atendidas?

2. Os métodos, as técnicas, as estratégias, os recursos utilizados foram adequados ao
contelido? Foi necesséario introduzir outros?

3. Que tipo de relacdes foram estabelecidas entre o conteudo sistematizado e o contetdo da
pratica social inicial? (cotidiano)?

Catarse

1. Como os alunos mostraram que aprenderam o contetdo em funcdo das questBes da
problematizacédo e da préatica social? (sintese mental).

2. Que tipo de questdes e situacbes (avaliagdo formal) vocé realizou para que os alunos
expressassem o0 quanto se aproximaram da solucéo das questdes bésicas propostas?

3. Foi possivel avaliar as diversas dimensdes trabalhadas?

Pratica social final

o ok~ w

Quais as inten¢des dos alunos para pdr em préatica 0s novos conhecimentos adquiridos?
Que compromissos (a¢des concretas) os alunos assumiram em funcdo dos contetidos
cientificos que aprenderam?

Foi possivel trabalhar o processo pratica-teoria-pratica?

O que disseram os alunos sobre esse processo de ensino-aprendizagem?

Como professor, qual sua avaliacdo sobre essa metodologia?

Outras observagoes.
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APENDICE 2

APRESENTACAO E RELATORIO DA INTERVENCAO PILOTO

A seguir apresentamos como aconteceu nossa intervencao piloto, onde trabalhamos o
primeiro tema apresentado no capitulo anterior. Esta intervencdo foi necessaria para que
pudéssemos verificar os possiveis pontos a serem melhorados na proposta, como adequacgédo
do tempo e da didatica.

Contatamos dois participantes que, gentilmente cederam seu tempo para que o piloto
pudesse acontecer. Estes participantes sdo concluintes do curso de Pedagogia do Departamento
de Educagdo da Faculdade de Ciéncias da UNESP, campus Bauru e atuam na Educacdo
Infantil da rede municipal de Bauru.

Foram trés encontros que aconteceram nos dias 22, 23 e 24 de janeiro de 2008, das 14
as 16 horas, no anfiteatro do Departamento de Educacdo, gentilmente cedido para que

pudéssemos realizar este trabalho.

1 Os encontros
Primeiro encontro

No primeiro encontro falamos sobre a proposta de construcdo desta tese e apresentamos
0s objetivos a serem alcangados com o estudo do primeiro tema e o contelido a ser estudado,
que, de acordo com a didatica da pedagogia historico critica, representa o primeiro ponto:
pratica social inicial do conteudo e o ponto 1.1 conteddo.

No item 1.2 Vivéncia cotidiana do conteudo, as respostas dos alunos foram: item a) o
que os alunos j& sabem? Respostas: A Psicologia fala sobre niveis de desenvolvimento e esta
envolvida nas recomendacdes de aprovacgao e reprovacdo dos alunos. Item b) o que eles gostariam
de saber mais? Respostas: Como a teoria de Vigotski relaciona-se com a pedagogia historico-
critica e como seria uma pratica educativa conduzida pela articulagdo entre estas propostas.

O item dois refere-se a problematizacdo. O subitem 2.1 é a discussdo sobre 0s
problemas significativos da Psicologia da Educacéo:

e Para que serve a Psicologia da Educacdo? R: para ajudar a perceber o aluno como ser
humano; para compreender no que vai servir a educacao na vida do aluno; fornecer as
bases da educacao para entender o aluno a ser educado; para ajudar a refletir em como

conduzir o aluno a sociedade ideal.
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e Para qué deveria servir a Psicologia da Educacdo? R: deveria servir para ajudar a
crianca a superar os desafios da aprendizagem.

e Como este campo do conhecimento tem sido utilizado pelos professores? R: o
professor lembra da Psicologia na hora da elaboragéo do plano anual, utilizando frases
de impacto; ajuda a explicar aos pais 0 comportamento dos filhos (caracteristicas da
idade).

e Qual é a repercussao desses conhecimentos na vida escolar dos alunos? R: a forma de

falar com o aluno, mostra-lhe se é respeitado, se tem apoio, se é capaz.

Apobs a discussao destes pontos, foram expostas as dimensdes do conteldo a serem

trabalhadas, conforme indicado no plano presente no quarto capitulo.

Segundo e terceiro encontros
No segundo e nos terceiro encontros, ocorridos respectivamente nos dias 23/01/08 e
24/01/08, deu-se a instrumentalizacdo, com a utilizacdo de textos e transparéncias.

Apresentamos a seguir, o contetdo trabalhado e exposto em transparéncias.
2 Esquema da apresentacdo do contetdo
A importéncia da Psicologia na Educacéo

Tendéncias pedagogicas e teorias psicoldgicas (Saviani)

Teorias ndo-criticas

Educacdo como fator de equalizagéo social
= Tradicional
= Nova (construtivismo, professor reflexivo e teoria das competéncias)
= Tecnicista (novas tecnologias)

Teorias criticas

A educacdo sofre determinantes sociais
= Teorias critico-reprodutivistas
= Pedagogia histérico-critica
» Psicologia e Educacdo hoje: contexto ideoldgico, econdmico e politico propicia o

revigoramento das pedagogias nédo criticas (aprender a aprender, ensino a distancia)
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Escola tradicional (predominio até década de 20 do século XX)

= A Psicologia ndo era necessaria para responder as questdes pertinentes ao processo
ensino-aprendizagem

= A Psicologia estava voltada para a experimentacdo nos laboratorios

Psicologia cientifica: W. Wundt, Alemanha (1879)
Investigacdo quantitativa e objetiva das diferencas existentes entre individuos e grupos.
Sir Francis Galton (1822-1911): ideologia da igualdade de oportunidades numa sociedade de
classes (falta de inteligéncia/inaptidao = trabalhadores)
Medir a capacidade intelectual e comprovar sua determinacdo hereditaria (transp0s a teoria de
Darwin para o estudo das capacidades humanas).
v" Biologia: evolucédo
v’ Estatistica: distribuicdo e correlacdo
v" Psicologia experimental: pesquisa de laboratdrio
v' Testes psicolégicos: testes e medidas de processos sensoriais
Galton: influéncia sobre o movimento de testes mentais, entendendo que os mais aptos

encontravam-se no topo da piramide social.

= O objetivismo cientificista encontra-se no método de investigacdo dos fenébmenos
psicologicos, entretanto, parte do pressuposto idealista de que o conhecimento €
predeterminado nas estruturas internas do individuo, que poderia ter apenas a idéia do
que a realidade seria, e ndo propriamente conhecer como € a realidade.

= Laboratdrio de Psicologia experimental (Rio de Janeiro), dirigido, a partir de 1924 por

Lourenco Filho, representante da Escola Nova.

A escola nova

A Revolucéo de 1930 exige da escola um crescimento quantitativo e qualitativo
Escola nova: promocao dos mais aptos, independentemente de etnia ou origem social —
psicometria e pedagogia a favor de uma sociedade igualitaria.
A. Binet, E. Claparéde (Instituto Jean Jacques Rousseau)

= Aptiddo: rendimento decorrente de disposicdo natural

= (Os mais aptos (ndo necessariamente 0s mais ricos) alcangariam o topo da

piramide social

» Trata-se, entdo, de identificar as aptides dos escolares
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=  “Aescola sob medida”

= Enfase no desenvolvimento infantil (teoria do desenvolvimento — Piaget)

= O interacionismo, concepc¢éo epistemoldgica desenvolvida por Jean Piaget,
representa uma tentativa de manter o objetivismo na Psicologia através de

estudos cientificos sobre desenvolvimento da inteligéncia.

Psicologia: explicacao cientifica para as diferencas individuais
Psicandlise: mudanga no conceito de doenca mental
De “crianga anormal”, o conceito muda para “crianca problema” = emocional
Clinica psicologica= 0 ambiente sécio-familiar promove o desajustamento infantil
Fracasso escolar: causas

» fisicas (organicas)

* emocionais

= personalidade

* intelectuais
Higiene mental = movimento de prevencao de dificuldades escolares nas clinicas
psicoldgicas. Diagndstico de disturbios de aprendizagem.

= Diagnostico e tratamento do aluno

* Preocupagdo com o professor

» Criacdo de medidas pedagogicas para corre¢do do desajuste = classes fracas
Para o aluno: submetidos a diagndsticos médico-psicolégicos
Quem? Criangas da classe trabalhadora

Psicologizacao das dificuldades escolares = individualismo/subjetivismo

Tanto a psicologia objetivista quanto a subjetivista, a parte as distingdes na compreensdo da
posicdo do sujeito e do objeto na relagdo com o conhecimento, assemelham-se na concepcao
de que a existéncia seja determinada pela consciéncia. Podemos afirmar que até mesmo as
vertentes objetivistas/cientificistas partem de uma concepgéo idealista, tal como as vertentes

subjetivistas.
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Década de 60 e 70 (metas profissionalizantes)

A) Analise experimental do comportamento — Pedagogia Tecnicista
Aprendizagem escolar: aprendizagem de discriminacédo e generalizacéo de estimulos e de
respostas maltiplas.
Ensinar: arranjar ou dispor contingéncias para a aprendizagem eficaz; instaurar condutas
Professor: liberador, planejador e analista de contingéncias; engenheiro comportamental
Arranjar contingéncias:

Evento antecedente

a

b. Resposta
c. Evento conseqliente ou estimulo refor¢ador
d

Condicoes peculiares do individuo (prontidao)

Principios: racionalidade, eficiéncia, operacionalidade
Ensino individualizado
Aplicacdo dos principios do condicionamento operante a aprendizagem escolar
1. Ensino programado
a- Instrucdo programada
b- Maquinas de ensinar (programas de computador)

2. Estratégias de modificacdo e aprendizagem de novos comportamentos
a- Aproximacdes sucessivas
b- Contrato de conduta
c- Sistema de fichas

3. Contrato de conduta

B) Teoria da caréncia cultural

v Pesquisas apontam a correlacdo entre o nivel de escolaridade e a classe social = as
aptiddes ndo determinam o sucesso
Movimentos reivindicatorios das minorias
Visdo ambientalista do desenvolvimento humano (perspectiva acritica)

v

v

v Classe dominante: ideal a ser seguido

v Preconceito: o pobre abriga todos os defeitos
A

educacéo deve redimir os pobres, cura-los de suas deficiéncias psicoldgicas e culturais
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Criticas a educacio oficial

1. Teorias critico-reprodutivistas

2. Pedagogia historico-critica

Aproximagdo com a Psicologia socio-historica
= Materialismo histérico-dialético
» Importancia da educacédo escolar no desenvolvimento do psiquismo
= Articulacdo entre desenvolvimento psicolégico e sociedade
= Importancia do trabalho do professor

Psicologia da educacdo marxista

= Analisar o psiquismo humano a partir de sua historicidade e compreender as condi¢des
que determinam a educagéo

» Avancar na compreensao da relacdo entre desenvolvimento psicoldgico e educacéo

=  Nova visdo de homem

3 Catarse e pratica social final
No ultimo encontro, apds a instrumentalizacédo, os dois alunos receberam uma folha com o

seguinte contetdo, que fora entregue respondida apds uma semana:

Prezada (0) aluna (0)
Sua participacdo tem sido muito importante para a realizacdo deste trabalho. Para finalizé-lo,
solicito-lhes que respondam as questdes abaixo.

Catarse:
= Em algumas linhas, explique de que modo articulam-se Psicologia, Educagéo e
contexto historico-social.

Pratica Social Final
»= Tomando por base o contetdo estudado, é possivel elaborar novas intencdes e préaticas
de acdo? Justifique.

Reflexdes 1°. Tema

Em virtude do carater experimental deste trabalho, ao aluno sera proposta a analise do

trabalho a partir das questdes:
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. As aulas contribuiram para a ampliacdo de sua concepcdo de Psicologia da Educacao?
Justifique.

Os objetivos foram atingidos por meio do contetdo trabalhado? Justifique.

O conteldo trabalhado estava em conformidade com as questdes propostas na
problematizacdo? Justifique.

. As dimens@es do conteldo, propostas para trabalho, foram atendidas? Justifique.
Sugestdes e observacoes.

Muito obrigada !!!

Karla PaulinoTonus

Doutoranda em Educacao Escolar
Pela FCLAr/UNESP
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3.1 Respostas dos alunos

3.1.1 Respostas da aluna C.P.M.

Catarse: A psicologia e a educacdo tém como objeto de estudo o homem, considerando o
carater historico de sua evolucdo. Sua articulacdo ocorre na busca de, a0 compreender este
homem, auxilid-lo em sua evolugéo para uma maior compreensédo de si e de sua abrangéncia

social, econébmica, politica, cultural e humana.

Préatica social final: Por meio do contetdo estudado percebe-se que as praticas de acdo tém
intrinsecas intencbes de diferentes visdes, subsidiadas pelo momento histérico vivenciado.
Desta forma, a compreensdo do fendmeno historico e suas variantes € determinante para agdes

sociais eficazes e comprometidas com o ideal de homem que se quer.

Reflexdes do primeiro tema:

1. As aulas auxiliaram-me a obter clareza global do que é psicologia da educacao.
Psicologia como ciéncia (com sua especificidade). Psicologia da Educagdo como ciéncia
que busca/almeja um ideal de homem e usa suas especificidades para alcangar este fim,
incorporadas e subsidiadas por um momento histérico.

2. Os objetivos foram plenamente alcancados, identificando e contextualizando as inter-
relaces da Psicologia da Educacdo com a legitimacéo de préaticas educativas.

3. Todo contetido retomou e concluiu as questdes propostas na problematizacéo do assunto.

4. A proposta do contetdo foi plenamente trabalhada, explicada e refletida.

5. Retomar breves explicacdes das tendéncias pedagogicas na explanacdo dos momentos

histdricos apresentados.

3.1.2 Respostas do aluno A. L. C. G.
Catarse: a psicologia tem como objeto de estudo o homem em um determinado contexto
temporal. Sendo assim, age diretamente sobre a educagdo, que nada mais é do que a

aproximagcéo de sua viséo de mundo, e quais serdo 0s seus objetivos futuros.

Préatica social final: através do estudo da psicologia da educacdo, somos capazes de repensar
nossa forma de atuacdo em sala de aula e na sociedade, ja que ambos, escola e homem fazem
parte de um todo, que estdo em constante relagcdo (forma harménica). Dessa forma podemos

trabalhar com a educacdo de uma forma desalienante e critica.
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Reflex6es do primeiro tema:

1. Asaulas nos auxiliardo em nossa pratica profissional, nos proporcionando uma visdo mais
ampla de homem. Qual € a nossa intencdo enquanto formadores de opinido e a quem
devemos servir, segundo nosso ideal de sociedade.

2. Os objetivos foram alcangados pois nos proporcionou uma reflex&o aprofundada sobre a
psicologia da educacdo enquanto ciéncia. E qual é o seu papel dentro da histéria da
educacéo.

3. Todo contetido retomou e concluiu as questdes anteriormente levantadas.

4. Toda a proposta anteriormente citada foi cumprida, refletida nos proporcionando uma
gama maior de conhecimento.

5. Retomar breves explicacGes sobre as correntes pedagdgicas que fizeram parte das ciéncias

educacionais (Pedagogia).

3.2 Acdes dos alunos apos o estudo do tema proposto
Um més ap0s o estudo, solicitamos aos alunos que escrevessem algumas linhas dizendo se o
que foi estudado esta contribuindo em seu trabalho pedagdgico, ou seja, se ele modificou, de

alguma forma, a atuacdo pedagdgica e por qué. Obtivemos como resposta o seguinte:

“A. e eu pensamos e percebemos que os estudos que fizemos nos auxiliam, dia a dia, a
compreender, ou buscar compreender, que o ideal de homem que queremos formar perpassa
por nossas agdes pedagogicas, fazendo-nos refletir acerca de nossos objetivos educacionais e
humanos, contemplados intrinsecamente no processo educativo, no qual almejados uma

formacdo humana, cientifica e transformadora intelectualmente e praticamente”.

4 Ficha de acompanhamento do processo ensino-aprendizagem na pedagogia histérico
critica

Gasparin (2005) sugere ao professor que, ao final de cada unidade trabalhada, pense
em algumas questdes que favorecem o desenvolvimento do trabalho educativo e o
aperfeicoamento da didatica da pedagogia historico-critica como parte constituinte de sua
atuacdo pedagogica. Neste item, a medida que apontamos as perguntas sugeridas pelo autor
(idem, p. 171-173), mostraremos nossas respostas, referentes a cada unidade (tema)
trabalhada. Pensar em tais respostas é fundamental para a avaliagdo de nossa proposta de
intervencdo (o que deve ser mudado e 0 que deve ser mantido) para que ela possibilite a

articulacdo entre a teoria e a pratica numa perspectiva critica.
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4.1 Primeiro tema: a importancia da Psicologia na educacao

Introducéo

1. Julga viavel e valido planejar as unidades de ensino seguindo 0s passos da teoria
historico-critica? Por qué?

Sim. Porque permite trabalhar o contetdo de uma mais abrangente e profunda, levando

professor e alunos a se comprometerem mais com o estudo do contetdo e com a reflexdo

sobre a articulagdo dos conteidos a realidade cotidiana e ndo cotidiana. Problematizar os

contetdos leva-nos a compreender a necessidade de maior aprofundamento tedrico.

2. Quais as maiores dificuldades encontradas na elaboracéo de seu trabalho?
A maior dificuldade foi na problematizacdo e na organizacdo da apresentacdo do contetdo de
modo que este desse conta de responder as questdes levantadas.

3. Foi possivel executar o plano elaborado? Houve dificuldades? Quais?
Foi possivel, entretanto, as respostas dos alunos participantes leva-nos a questionar a
apropriacdo do conteudo, em seus objetivos e dimensdes, talvez pelo pouco tempo que

tivemos para o estudo do tema.

4. Foram necessarias alteracdes? Quais?

N3o.

5. Com esta nova metodologia de trabalho, os alunos interessaram-se mais pelo conteddo
sistematizado, tornaram-se mais participantes no processo de construcdo de seu
conhecimento? De que forma manifestaram este interesse e participagéo?

Foi possivel identificar o interesse dos alunos por meio de suas perguntas e de seus

comentarios.

Prética social inicial

1. A pratica social levantada no planejamento do assunto (unidade do programa) foi
adequada, suficiente? Ou durante o desenvolvimento das aulas surgiram novas questdes?
Quiais?

Foi adequada, entretanto, sem o tempo suficiente para aprofundar.
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2. Este processo de prever a pratica social proxima e remota auxilia o desenvolvimento do
trabalho docente e discente? Como?

Sim, auxilia porque parte de uma realidade conhecida do aluno em sua vida cotidiana e visa

superar o modo imediato de pensar tal realidade, o que é desafiador para o aluno, e que o leva

a se envolver, isto exige do professor um preparo adequado para atender a necessidade de

conhecimento que o aluno passa a ter.

3. Julga que toda a pratica social deve ser apresentada aos alunos no inicio da unidade ou
aos poucos, conforme as aulas véo se sucedendo?
O que o professor planeja deve ser apresentado, no entanto, podem surgir outras que o aluno

traz e que podem ser trabalhadas conforme surgem.

4. No item “o0 que gostaria de saber a mais?”, como os alunos se manifestaram?
Com curiosidade e também com certa decep¢do por saber que seu o0 maior interesse
(implicagdes escolares da teoria de Vigotski) deve ser tratado com maior profundidade em

outro momento (4°. Tema).

Problematizacéo

1. Houve interesse dos alunos na discusséo sobre os principais problemas postos pela préatica
social e pelo contetdo? Como foi a participacéo?

Sim, os alunos os alunos falaram sobre a disciplina Psicologia da Educacdo na graduagéo e

sobre a experiéncia docente de cada um.

2. Como os alunos reagiram ao fato de terem de trabalhar o contetido em diversas dimensdes?

Os alunos consideraram que, desta forma, o conhecimento seria mais aprofundado.

3. Como as dimensfes do conteddo selecionadas direcionaram a analise e a forma de
apropriacdo dos contetidos?

Durante a apresentacdo do contetido, houve a retomada destas dimensoes.
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Instrumentalizacdo

1. Foi possivel trabalhar o contetdo de tal forma que respondesse as questdes e dimensdes
da problematizacdo? Todas as dimens6es foram atendidas?

Sim, todas as dimensbes foram atendidas, embora tenha faltado tempo para a apropriacao

destas dimensdes.

2. Os métodos, as técnicas, as estratégias, os recursos utilizados foram adequados ao
contetdo? Foi necessario introduzir outros?

Foram adequados

3. Que tipo de relacbes foram estabelecidas entre o contedo sistematizado e o contetido da
prética social inicial? (cotidiano)?

Ao abordar as dimensdes do contetido, buscamos comparar o0 conhecimento anterior com o atual.

Catarse

1. Como os alunos mostraram que aprenderam o conteido em funcdo das questdes da
problematizacédo e da préatica social? (sintese mental).

Algumas questbes foram propostas para que entregassem posteriormente, entretanto, as

respectivas respostas ndo corresponderam a nossa expectativa, ou seja, elas ndo mostraram

que os alunos alcangaram o0s objetivos propostos.

2. Que tipo de questdes e situacbes (avaliacdo formal) vocé realizou para que os alunos
expressassem o quanto se aproximaram da solucdo das questdes basicas propostas?

Apenas uma questdo escrita dissertativa.

3. Foi possivel avaliar as diversas dimensdes trabalhadas?
Avaliar as dimensdes do conteudo foi nossa intengdo com a questdo acima referida,

entretanto, as respostas dos alunos néo abordaram tais dimensdes, tal como era esperado.
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Prética social final
1. Quais as intenc¢Ges dos alunos para por em pratica 0s novos conhecimentos adquiridos?

Pensar na pratica docente de uma forma mais critica.

2. Que compromissos (a¢Bes concretas) os alunos assumiram em fungdo dos conteddos
cientificos que aprenderam?

Eles ndo assumiram agdes concretas neste sentido.

3. Foi possivel trabalhar o processo pratica-teoria-préatica?

Em partes, a pratica social final foi pouco explorada, talvez pela forma como sugerimos tal
reflexdo ao aluno. Por outro lado, manifestaram, um més ap6s, que a contribuicdo que o estudo
tem oferecido ao trabalho educativo, é o desenvolvimento de uma concepcdo de homem, na
qual se orientem para a realizacdo de tal trabalho. Esta resposta foi-nos bastante satisfatoria
porque veio ao encontro dos objetivos de nossa proposta, que é a apropriacdo de uma
concepcao critica a respeito da condicdo humana e o reconhecimento do papel da educagédo no

favorecimento de uma condic¢do mais consciente.

4. O que disseram os alunos sobre esse processo de ensino-aprendizagem?

Consideram uma boa forma de trabalhar os contetdos.

5. Como professor, qual sua avaliacdo sobre essa metodologia?

E muito boa porque impde a professores e alunos maior envolvimento com o trabalho educativo.

6. Outras observacgoes.
Avaliamos que o tempo dedicado a cada tema deve ser mais longo para que se possa aborda-
los de maneira mais profunda, onde seja possivel estudar melhor o contetido e pensar a pratica

social final de maneira mais comprometida.
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